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Este trabalho de investigagiio resultou da necessidade sentida, 
enquanto professora de Portugues do antigo Ensino Secund&rio, de 
desenvolver a competencia narrativa dos alunos. 
De facto, aquando da nossa passagem por esse nivel de ensino, 
verificAmos que, ao fm de alguns anos de estudo da Lingua Materna, os 
alunos n&o sd continuavam a n5o ter uma no@io precisa da natureza da 
narrativa e do texto narrativo, como tamb6m niio revelavam uma aptidiio 
suficiente para o tratamento deste tip0 de texto, tanto ao nivel da 
compreensiio como ao nivel da produ~5o. 
Se pensarmos na importiincia que os programas para o ensino do 
Portugues a nivel do 7Q, 8% 9Q Anos de Escolaridade (em vigor desde o ano 
lectivo de 198018 I), em referencia aos quais a experigncia pedagdgica 
incluida neste project0 de investigagiio foi preparada, atribuiam ao texto 
narrativo e se tivermos ainda em conta o facto de que os novos programas de 
ensino da Lingua Materna para o 3Wiclo do Ensino B6sico (integrados na 
Reforma Educativa e publicados em 1991) confirmam plenamente essa 
importfincia, verificamos qu&o essencial 6 aprofundar os conhecimentos 
existentes sobre a narrativa, o texto narrativo e o seu tratamento cognitive e 
tamb6m sobre o ensinolaprendizagem desse tip0 de texto. 
Temos tamb6m de ter em conta o facto de que numerosas investiga~aes 
desenvolvidas nos campos da Psicologia e da Psicolinguistica demonstraram 
que compreender e produzir textos narrativos 6 uma actividade frequente na 
vida quotidiana, desde a infbcia do individuo (por exemplo: 
APPLEBEE:1978; EHRLICH & FLORIN:1981; ESPERET:l984, 1988-a, 
1988-b, 1990; FAYOL:1983, 1985). 
Mais tarde, j& como docente da Sec~8o Aut6noma de Didactics e 
Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro, aquando da preparag80 
das Provas de Aptidgo Pedag6gica e Capacidade Cientifica, apresentadas 
em 1988 e constando de uma sintese te6rica subordinada ao tema "A 
integragiio dos textos n8o-literkrios e paraliterkrios no ensino do Portugu6s 
(Lingua Materna): jornal, texto publicitkrio e banda desenhada" e de um 
relat6rio de aula pr&tica subordinado ao tema "A banda desenhada no 
ensino do Portugues (Lingua Materna)", verific&mos que certos autores 
recomendavam a banda desenhada como um meio de desenvolver a 
compet6ncia narrativa dos alunos (por exemplo: ROUX: 1970, 1984, 1986; 
SANTOS, GALVEIAS & LACERDA:1979). 
No entanto, verifichos tamb6m que, em nenhum lado, esses autores 
faziam referencia a dados concretos capazes de validar essa afirma~iio. 1 
2. Objectivos da investigaqiio 
Estas constatagGes, associadas ao interesse que sempre atribuimos ao 
uso dos textos niio-literkrios e paraliterkios no ensino de Linguas - com 
especial relevo para o uso da banda desenhada no ensino da Lingua Materna 
- levaram-nos a desenvolver urn project0 de investiga~80 para a obtenggo do 
grau de doutor, cujos objectivos eram os seguintes: 
Ver o Capitulo VI desta tese, intitulado "Aspectos did8cticost', e sobretudo a sec~Ho intitulada "0 
caso especifico da narrativa". 
- determinar o papel que a banda desenhada pode efectivamente 
desempenhar na compreensgo da narrativa por parte dos alunos do 3Wiclo 
do Ensino BBsico; 
- a partir dai, determinar o papel que a banda desenhada poderti 
desempenhar no estudo da narrativa na aula de Portugues (Lingua 
Materna). 
Para satisfazer o primeiro objectivo (do qual dependia a concretiza~Bo 
do segundo), foi-nos necesshio construir uma experiencia pedagbgica, que 
devia dar resposta a tres questaes indicadas em seguida: 
Quest60 1 
- A quase totalidade das investigagties realizadas, tendo em conta 
simultaneamente bases tebricas provenientes dos campos da Psicologia 
Cognitiva e da DidBctica e tendo como object0 de estudo as caracteristicas 
dos textos narrativos, que interferiram efectivarnente no tratamento destes, 
consistiram em fazer adquirir conhecimentos relativos a uma estrutura 
canbnica da narrativa e, mais rararnente, a certas marcas linguisticas de 
superficie e em levar os sujeitos a dominarem a gestgo destes diversos 
elementos atravks do ensino direct0 a partir de textos narrativos 
convencionais (por exemplo: ESPERET:1988-b; FITZGERALD & 
TEASLEY1986; FITZGERALD, SPIEGEL & TEASLEY1987; GORDON & 
BRAUN:1985); sera possivel fazer os sujeitos desta experiencia adquirirem 
esses mesmos conhecimentos e aptidaes a partir de bandas desenhadas de 
natureza narrativa, cuidadosamente seleccionadas, e transferirem as 
aquisi@es feitas para outras bandas desenhadas? 
- Sera que a aquisiqgo desses conhecimentos e aptiddes se faz de forma 
mais facil e mais rapida a partir de bandas desenhadas do que a partir de 
textos narrativos convencionais? 
Quest60 3 
- Finalmente, sera que os conhecimentos e aptiddes deste g6ner0, 
adquiridos a partir de bandas desenhadas, podergo ser transferidos para o 
estudo de textos narrativos convencionais? 
A experiencia acima referida, que constitui o elemento central deste 
project0 de investiga~go, foi realizada corn alunos do 3Wiclo do Ensino 
B6sico (duas turmas do 7"o de Escolaridade de uma Escola Secundkia 
de Aveiro), contando ainda com a colabora~iio do respectivo professor de 
Portugues e destinava-se precisamente a testar estas hipbteses. 
Havia, assim, um grupo controlo, que trabaJhou com textos narrativos 
convencionais, e um grupo experimental, que trabalhou com bandas 
desenhadas e que fez ainda transposig50 dos conhecimentos adquiridos para 
textos narrativos convencionais. 
No final da experiencia, foi-lhes passado um teste destinado a avaliar 
os conhecimentos adquiridos, posteriormente repetido para verificar a 
permanencia das aquisi~des feitas. Estes dois testes (designados 
respectivamente por P6s-teste 1 e P6s-teste 2) forarn precedidos por urn 
outro, aplicado antes do inicio da experiencia, ainda na fase de selec~Bo dos 
sujeitos desta e logicamente designado por Pr6-teste. 
4. Importgncia desta investiga~Bo 
As respostas dadas Bs tres quest8es acima referidas, a partir da 
experiencia pedag6gica realizada, permitiriam validar a questgo didhctica 
central, a qua1 sugere o recurso B banda desenhada como um meio destinado 
a facilitar o ensinolaprendizagem da narrativa na aula de Lingua Materna. 
Seria, assim, igualmente possivel apresentar sugest6es melhor 
fundamentadas para o uso desse tip0 de texto no estudo da narrativa na 
aula de Lingua Materna. 
5. Limites desta investiga~iio 
Convem assinalar quanto antes que, devido Bs propor(;des que uma tal 
iwestigaggo poderia atingir, este project0 se ocupa exclusivamente da 
compreensiio, deixando para mais tarde uma eventual investiga@o no 
capo da produ@o. 
6. Defini~Zio de termos 
Esta in~~estiga~iio assenta em fundamentos te6ricos, estabelecidos corn 
base eE determinados temas, abordados a partir da revisgo da literat-xa 
feita: sikagiio do texto narrativo em rela@o a outros t i p s  de textos; 
estrztura da narrativa; tratamento cognitive da narrativa, a nive! da 
compreensiio e da prodz@io; definiggo da nabareza especaca da banda 
desenhada e das suas caracteristicas narrativas. 
7. Organizagiio da tese' 
A tese de doutoramento resultante deste project0 de investigagiio foi, 
pois, organizada do mod0 que a seguir passamos a exp6r. 
A esta "Introdug50", seguem-se os capitulos intitulados "A narrativa 
como tip0 textual", 11Caracterizag50 da estrutura narrativa por diferentes 
disciplinas cientiticas" e "Tratamento cognitivo da narrativa" que se 
destinam a fazer uma revis50 da literatura no que se refere B situag5o do 
texto narrativo em relag50 a outros tipos de texto, A defini~50 da estrutura 
especifica da narrativa e ao estudo do tratamento cognitivo da narrativa a 
nivel da compreens50 e da produg50 (incluindo este 6ltimo capitulo tamb6m 
alguns dados, importantes no context0 desta investigaggo, sobre a aquisig50 
e a evolugiio da estrutura candnica da narrativa e m a  exposigiio detalhada 
do modelo de Walter Kintsch e Teun A. Van Dijk sobre o tratamento 
cognitivo da narrativa, a nivel da cornpreens50 e da produg50, que esteve na 
base da elaboragiio da experihcia levada a cab0 corn alunos do 3Wiclo do 
Ensino BBsico). 
0 capitulo intitulado "A teoria da banda desenhada: um discurso" 
apresenta as caracteristicas especificas da banda desenhada, estabelecidas 
a partir de estudos clBssicos neste dominio (por exemplo: ECO:1979; 
FRESNAULT-DERUELLE:1972-a, 197241, 1977) e das dtimas produgties 
tedricas scbre esta forma de express50 (por exemplo: GROENSTEEN:1988, 
1990,1991, 1993; PEETERS: 1991, 1993). 
0 capitulo segui~te, intitdado "Texto nmativo conve~cional e 
narrativa em banda deserhada1' define as caracteristicas narrativas desta 
forma de express50 e estabelece um paralelo (original) entre o texto 
nzrrativo conventional e a banda desenhada, a nivel das estrutmas 
nzrrativas e do seu tratamento cognitivo, no que se refere B compreens50, 
que se revelou de extrema importihcia para a experiencia pedaghgica 
realizada. 
0 capitulo intitulado "Aspectos did6cticosW faz uma resenha das 
possiveis aplica~des didacticas dos estudos realizados no h b i t o  da 
Psicologia Cognitiva sobre o tratamento cognitive de textos narratives 
(obviamente convencionais, pois - que se saiba - nada foi feito, neste 
dominio, no que diz respeito & banda desenhada), tanto a nivel da 
compreensgo como a &el da produ~go, e das recomendag6es feitas, no que 
se refere ao uso didactic0 da banda desenhada, em estudos sobre este tema 
publicados ao longo de v5rios anos. 
Segue-se o capitulo intitulado "ldetodologia", que se ocupa da descriggo 
da experiencia feita e do material utilizado nesta e que especifica os 
principios que presidiram ao tratamento e anaise dos dados. 
0 capitulo "Resultados das diferentes angises" refere-se, obviamente, 
a todas as analises de dados feitas. 
Por bltimo, no capitulo "Conclus6es e implica~6es did8cticasW, 
integr8mos a interpreta~go dos dados, as conclusdes directmente 
resultantes da experiencia realizada e ainda as sugest6es didhcticas 
relativas ao uso da banda desenhada para o estudo da narrativa na aula de 
Lingua Materna cpe foi possivel apresentar a partir dessas conclusdes, bem 
como algumas sugest6es relativas a futuras investiga~des a realizar neste 
dominio. 
~ A P ~ T U L O  I 
A NARRATNA4 COMO TIP0 TEXTUAL 
1. Primeiras considera~6es 
A narrativa 6 um tip0 de texto que atrai, desde hii muito, a atensgo 
de vkias disciplinas cientificas. Com efeito, desde os Formalistas Russos 
do inicio do s6culo XX at6 & Psicologia Cognitiva (uma das tiltimas 
ramifica~6es dessa disciplina mais antiga que 6 a Psicologia), todos se 
ocupmam da nmrativa. Uns debrugaram-se sobre uma das suas formas 
especacas (o conto popular; o texto narrativo literkrio - conto ou romance; as 
formas ditas paraliter6rias 1 - a banda desenhada, por exemplo). Outros 
preferiram estudar o conceit9 geral de narrativa. 
0 interesse associado B narrativa e ao texto narrativo fez emergir 
uma nova disciplina cientitica - a Narratologia - que Jean-Michel Adazm 
define do mod0 cpe se s e p e  (ADAX: 1987): 
La narratologie peut &re d6finie cornme une hranche de la science 
g6n6rale des signes - la s611iiologie - qui s'efforce d'analyser le mode 
d'organisation interne de certains types de textes. Ceci la rattache A 
l'analyse de discours comme aux grammaires de textes et il convient de 
distinguer soigneusement les types de textes (argumentatif, explicatif, 
narratif, etc.) des types de discours oi3 ils se trouvent actualis6s et mSl6s 
(romans, films, bandes dessinees, photoromans, faits divers, publicit6, 
histoires &81es7 etc.). (p.4) 
Para os termos "texto nZio-liter&ioW e "texto paraliter6rion, fomos buscar as defini~i5es dadas 
por .J&o David Pinto Correia (CORRE@:1979-a; 1979-b). 
Perante esta defini~go um pouco pol6mica, o nosso primeiro passo, no 
estudo da narrativa, devera consistir em situar o texto narrativo em relasgo 
aos outros tipos de textos, o que nos permitira indicar algumas das suas 
caracteristicas especificas. 
2 . 0  texto narrativo e os outros textos 
2.1.Tipologias de textos 
Discute-se, frequentemente, o interesse de estabelecer tipologias de 
textos. 
Num ensaio sobre os problemas levantados pelas modernas teorias 
textuais, Schmidt (SCHMIDT:1978) apresenta uma justifica@o para a 
existencia dessas tipologias: 
It is one of the basic assumptions of communicative text theories 
(...) that texts in social communication always appear as manifestations 
of a socially recognizable text-type. If (...) a communicative text theory 
ahowledges as its basic aim the construction of a theory that ' is 
empirically adequate and formally consistent, it, m-ust ~ a k e  provision for 
the repre.sentations of all types of text. (p.54) 
Para al6m do princigio de base de urna tipologia, este pequeno excerto 
do artigo de Schmidt deixa-nos a ideia de que a defini~go de diferentes tigos 
de textos - e a consequente c!zssiEca~Bo desses textos segundo categorias 
praviamente estabelecidas - podera facilitar o seu estudo. 
No mesmo &igo, este autor considera que a defini~go de uma tipologia 
de textos t e n  inplicagaes sociais. Assim, sublinhz, por exemplo, o facto de 
podermos associar certas dificzldades de ordem linguistics ngo tanto a uma 
falta de compet6ncia gramatical do falante, mas sim B incapacidade que 
revela para utilizar certos tipos de textos, quer de forrna passiva, quer de 
forma activa. Uma tal competgncia, afigura-se a Schmidt indispensAve1 A 
comunica~50 em meio social (cf. SCHMIDT: 1978, p.54). 
No que diz respeito aos aspectos comunicativos e sociais, Schmidt p6e 
tamb6m a hip6tese de as tipologias de textos, elaboradas de forma precisa e 
adequada, constituirem urn instrumento essencial nos dominios da 
Didactics e da Psicologia Social. Elas serviriam, nomeadarnente, para 
determinar o mod0 como seria possivel desenvolver nos indi.ciduos as 
aptid6es para utilizarem esses diferentes tipos de textos, para 
identificarem os que sZio utilizados na comunica@o e tamb6m para fixarern 
as circunstgncias e os grupos sociais em que eles s5o efectivamente 
utilizados. Uma tipologia de textos seria igualmente decisiva para a 
abordagem de certos temas importantes para as teorias textuais 
relacionados corn a comunica@o em geral: por exemplo, a coergncia dos 
textos, a a n a s e  das macroestruturas narrativas, a aceitabilidade dos 
textos. 
Contudo, estas observag5es n5o nos revelam como se elabora uma 
tipologia textual. 
Segundo Schmidt, podemos fazg-lo de dois modos diferentes: quer 
estabelecendo hipoteticzmente, a pwtir da anAlise de textos r e ~ s ,  uma 
lista de possiveis tipos de textos, que, em seguida, serZio reconstruidos 
atrav6s da elabora~50 de uma teoria coerente, quer partindo de ulm modelo 
. inteiramente te6ric0, que sera necess&io testar ernpiricaqente. 
Jean-Michel Adam (ADAM:1992) tamb6m se i~teressou por esta 
quest50 das tipologias de textos, associada A Linguistics Textual. 
Adam considera TJe esta quest50 6 n5o s6 muito acb~al, como tamb6m 
rnuito importante pzra v&rios dominios cientificos, nomeadzlxie~te a 
Linguistica, os Estudos Literiirios, (atravbs da "teoria dos g6neros 
literiirios") e a Didhctica .das Linguas (tanto rnaternas corno estrangeiras). 
Este autor justifica as investiga~8es sobre as tipologias de textos pela 
necessidade de criar uma teoria unificadora aplichvel5t heterogeneidade da 
cornposi~iio dos viirios discursos, para facilitar a sua manipulaG50, 
Afiima, contudo, que, no context0 actual destas investiga@es, 6 precis0 
ter em conta uma categorizag5o intuitiva manifestada pelos individuos 
atravbs de juizos espontgneos sobre os diferentes tipos de discurso que 
usam na vida quotidiana. 
Adam n5o esquece ainda o carhcter cognitivo destas categorias e o 
papel que elas podem desempenhar no tratamento de textos. Corn efeito 
(ADAM: 1992): 
(...) L'opposition r6citlnon rkcit, acquise tres tSt, semble adrnise par la 
plupart des sujets parlants (je ne me prononce pas sur l'universalite de 
cette distinction malgr6 les observations accumul6es dans des cultures 
tres diverses). Que les linguistes le veuillent ou non, comme la reflexion 
de T. A. Van Dijk cit6e en exergue en t6moigne (en termes de compktence 
linguistique Blargie), la categorisation des textes fait partie des activites 
cognitives spontanees des sujets (...). Sans I'existence de telles 
cat6goriesY notre apprehension des 6nonc6s produits serait probablement 
impossible: nous serions submerges par la diversite absolue, par une 
impression chaotique que les r6gularites syntaxiques ne compenseraient 
certainement pas. La these linguistique de l'6chelle ascendante de 
libert6, qui laisse entendre qu'au-delii de la syntaxe il n'existe plus la 
moindre organisation r6gl6eY a trop longtemps compromis les recherches 
linguistiques. (...) (p.6-7) 2 
Vamos reproduzir em seguida a passagem da autoria de Van Dijk a que Adam faz refer6ncia: 
"Any native speaker of a language will in principle be able to make a distindion between a poem 
and a handbook of mathematics, between an article in the newspaper and a questionnaire. This 
implies that he has the initial ability to differentiate the universe of texts and to recognize 
different types of texts. We shall claim (...I that this fundamental ability is part of linguistic 
competence. We shall argue a t  the same time that this competence must be a textual 
competence." 
(VAN DIJK, Teun A., Some aspects of text grammars , The Hague, Mouton, 1972, p.297-298) 
Jean-Michel Adam faz assim a ligaC5o entre as investiga~6es sobre as 
tipologias de textos e as que se ocupam do tratamento cognitive dos textos e 
que se referem tanto 2i cornpreens50 como 2i produs50. Em ambos os casos, 
sa6 estudos que se debru~am sobre aquilo a que este autor chama schemas 
textuelsprototypiques (cf. ADAM:1992, p.7), os quais s5o considerados como 
representa~6es progressivamente elaboradas pelos individuos ao longo do 
seu desenvol~.iment o, correspondendo a estruturas convencionais dos text os 
associadas a uma certa cultura. 
Estas investiga~6es conduzir am a dgumas conclusBes interessantes. 
No que diz respeito B compreens50, aparentemente, o dominio destes 
sch6mas textuels prototypiques tem consequencias importantes tanto a nivel. 
do armazenamento das informag6es tratadas no decurso da cornpreens50 
como a nivel da procura de blocos de informa~50 a partir de estratkgias de 
antecipaC50. A incapacidade de os utilizar explicaria, pelo menos em parte, 
as dificuldades que os individuos pouco experientes revelam na cornpreens50 
de textos orais e escritos. 
A prodq6o seria tamb4m afectada pela maior ou menor 
dispoaibilidade nz ~ e m 6 r i a  a longo przzo destes sch6mas textuels 
prototypiques, nomeadamente no caso das actividades de p!anifica@o e de 
re\+s%o dos textos prod~zidos. 
N5o t7amos aqui ocupar-nos de todas as tipologias de textos existentes. 
Limitar-nos-emos a andisar dgwnas para melhor apreender a nabxeza do 
tip0 de texto que interessa fundamentalrnente no gmbito desta tese: a 
narrativa. Tivemos, porem, o cuidado de escolher duas tipologias que 
assentam em principios diferentes. S5o elas a "tipologia de textos" de 
Eobert de Beaugrande e TVclfgang Dressier e a "tipologia dos discursos" de 
Jean-Paul Bronckart. 
2.1.1. As propostas de Beaugrande e Dressler 
Robert de Beaugrande e Wolfgang Dressler (BEAUGRANDE & 
DRESSLER:1981), depois de terem feito um resumo histcirico dos diferentes 
sistemas que foram utilizados para estabelecer tipologias de textos, no 
decurso do qua1 fazem referencia a algumas das ideias de Schmidt j6 
apresentadas (SCHMIDT:1978), prop6em uma tipologia de textos baseada 
numa tipologia de ac~6es e de situac6es, que podem ser apresentadas num 
discurso e que n5o correspondem exactamente a acc6es e a situac6es reais. 
Estes dois autores consideram que uma tipologia de textos v6lida 
assenta numa perfeita adaptasgo do tip0 de texto Bs circunstiincias em que 
ele 6 utilizado (BEAUGRANDE & DRESSLER: 1981): 
(...) For example, the demands for cohesion and coherence are less strict 
in conversation (...) while they are elaborately upheld in scientific texts 
(...). In poetic texts, cohesion can be sporadically reorganized along non- 
conventional principles (...). If these various types were presented in 
inappropriated settings, communication would be disturbed or damaged. 
(p.183-184) 
A sua tipologia 6 baseada em alguns tipos de textos tradicionalmente 
existentes, que ser5o redefinidos 2i luz de uma concep@o dita funcional. 
Esta tipologia considera a existencia de textos: descritivos, 
argumentativos, l i t e r~ ios ,  pokticos, cientitificos, didhcticos e narrativos. 
Estes tipos de textos correspondem a formas de interace50 humana. Ngo se 
pressup6e que eles correspondem exactamente a textos reais, mas antes a 
conjuntos de caracteristicas que podemos efectivamente encontrar nos 
textos reais. 
De acordo com esta tipologia, os textos descritivos "( ...) would be those 
utilized to enrich knowledge spaces . (BEAUGRANDE & 
DRESSLER:1981, p.184). 
Estes textos tratariam essencialmente de objectos e de situa~ties, 
inclukiam relagties conceptuais entre atributos, estados, insthcias e 
especifica~ties e caracterizar-se-iarn pel0 recurso a unidades de tratamento 
da informag50 designadas por Pames e pela presenCa, na superficie textual, 
de um nfimero considerAve1 de modificadores (modifiers ). 
Sobre o conceit0 de Pame , Beaugrande e Dressler escrevem 
(BEAUGRANDE & DRESSLER:1981): 
(...) F W E S  are global patterns that contain common sense knowledge 
about some central concept, e. g. 'piggy banks', 'birthday parties', etc. 
(...). Frames state what things belong together in principle, but not in 
what order things will be done or mentionned. (...) (p.90) 
Os textos argumentativos, segundo estes autores, "( ...) are those 
utilized to promote the acceptance or evaluation of certain beliefs and ideas 
as true vs false, or  positive vs negative. ( )  (BEAUGRANDE & 
DRESSLER:1981, p.184). 
Privilegiariam as relasties conceptuais designadas pelos termos 
l l r a~ i i~ l l ,  "signific&nciafl, "volig5oW, "valor" e "oposig5oW. Caracterizar-se-iarn 
pela preseqa, na superficie textual, de mecanismos linguisticos destinados 
a marcar a Gnfase e a insistencia: por exemplo, a recorrencia, o paralelismo e 
a parsrase. 
A unidade de informa550 predominante neste tip0 de texto seria o plan. 
Esta unidade 6 definida por Beaugrande e Dressler do seguinte modo: "( ...) 
PLANS are global patterns of events and states leading up to an intended 
GOAL (...)." (BEAUGRANDE & DRESSLER:1981, p.90-91). 
Logicamente, os dois autores atribuem a este tip0 de unidade de 
informagPo a tarefa de persuadir o receptor do texto. 
0 s  textos literkrios szo um pouco mais dificeis de definir, porque 
contern, simultaneamente, passagens descritivas, narrativas e 
argumentativas (BEAUGRANDE & DRESSLER:1981): 
(...) We therefore need some other distinguishing criteria. The most 
comprehensive definition of 'litterary text' might be: a text whose world 
stands in a principled alternativitv relationship to the accepted version 
of the 'real world' (....). This alternativity is intended to motivate insights 
into the organization of the 'real world' not as something objectively 
given, but as something evolving fiom social cognition, interaction, and 
negotiation. Often, literary text-worlds contain discrepancies which 
sharpen our awareness of discrepancies in the socially accepted model of 
the 'real world' (...I (p.185) 
E isto que se pretende dizer, quando se afirma que os textos literkrios sPo 
textos de fic~50. 
0 s  textos pokticos constituiriam urn sub-grupo, situado no interior da 
categoria dos textos literkrios, sendo singularizados pel0 facto de o cargcter 
de alternativa do mundo ficticio ao mundo real que eles proptiem ser tPo 
forte que vai afectar toda a organizaciio do texto, tornando-a 
completamente diferente da de todos os outros tipos de textos. 3 
0 s  textos cientificos optiem-se, simultaneamente, aos textos literarios 
e po6ticos, porque a sua finalidade nPo k criar um mundo alternativo em 
rela@o ao mundo real, mas antes reforcar (ou organizar) o nosso 
conhecimento desse mundo real. Esses textos concentrariam os seus 
esforgos num conjunto especifico de conhecimentos que eles pretendem 
tornar mais claros, analisando-os B luz de ideias retiradas da observaggo do 
mundo real ou do estudo de documentos sobre esse mesmo assunto. 
Por vezes, os dois mundos (o ?undo ficticio e o mundo real) s5o simplesmente justapostos, o que 
gera uma contradi~Bo frutifera. E o que acontece na poesia de Ant6nio Gedego. 
0 s  textos didgcticos tambkm se ocupariam da difusso de 
conhecimentos, mas n5o tern por finalidade aprofundh-10s. 0 seu objectivo 
especEco consiste em divulgar conhecimentos jB estabelecidos junto de urn 
pcblico nso especializado. 
Finalmente, os textos narrativos, segundo esta tipologia, "( ...) would be 
those utilized to  arrange actions and events in a particular sequential order. 
(...)" (BEAUGRANDE & DRESSLER: 1981, p.184). 
Caracterizar-se-iam, essencialmente, pela presensa de relas6es 
conceptuais do tip0 "causa", "razgo", "finalidade", "capacidade" e 
"proximidade temporal" e tamb6m pela presensa, na superficie textual, de 
A unidade de tratamento da informas20 tipica seria o schema 
(BEAUGRANDE & DRESSLER:1981): 
(...) SCHEMAS are global patterns of events and states in ordered 
sequences linked by time proximity and causality (...). Unlike frames, 
schemas are always arrayed in a progression so that hypothesis can be 
set up about what will be done or mentioned next in a textual world. (...) 
(p.90) 
Este conceito, a que os autores anlgo-saxbnicos deram a designasso de 
schema ("sch6maW, para os autores francbfonos), pressupBe a ideia de que 
este tip0 de unidade de informas50 pode tamb6m existir para textos doutros 
tipos. 
Esta tipologia apresenta algumas peculiaridades, nomeadamente o 
facto de separar o texto narrativo do texto literhio, o que parece estar urn 
pouco em contradiq50 com outros estudos relativos B narrativa. Com efeito, 
autores como Jean-Michel Adam e Jean-Paul Bronckart, citados neste 
capitulo, niio consideram necess6rio fazer a separas50 entre a narrativa e o 
texto literkrio. 
Por outro lado, a tipologia de textos definida por Beaugrande e Dressler 
. pode ser object0 de uma critica relacionada com a heterogeneidade do tip0 
de textos ditos "textos literkrios". Com efeito, pode-se p6r a quest80 de 
saber se 6 possivel comparar esta categoria a outras como, por exemplo, os 
textos descritivos, argumentativos, narrativos, etc. 
Mi&, os pr6prios autores assinalam os pontos fracos do seu modelo, ao 
I considerarem que as caracteristicas referidas para os diferentes tipos de 
textos s5o frequentemente pouco definidas, e chamando a aten~go do leitor 
para o facto de, frequentemente, os textos reais combinarem caracteristicas 
de diferentes tipos de textos. 
Para terminar, os autores procuram dar uma no@o mais precisa do 
estatuto destes "tipos de textos" (BEAUGRANDE & DRESSLER:1981): 
(...) Like so many other issues, the question of text type goes beyond 
conventional linguistic methods (...) and merges with the larger 
conditions of utilizing texts in human interaction. A 'text type' is a set of 
heuristics for producing, predicting, and processing textual occurrences 
and hence acts as a prominent determiner of efficiency, effectiveness, 
and appropriateness (...). But the type can hardly provide absolute 
borderlines between its members and non-members, any more than the 
notion of 'text' can do (...). The conditions of communicating are simply 
too diverse to allow such a rigorous categorization. (p.186) 
2.1.2. A "tipologia dos discursos" de Bronckart 
Podemos ainda falar de uma segunda tipologia de textos, definida por 
Jean-Paul Bronckart, em dois capitu1os da sua autoria integrados numa 
obra de extremo interesse publicada com outros investigadores sui~os 
(BRONCKART, BAIN, SCHNEWLY, DAVAUD & PASQUIER:1985, 
Capitulos I1 e 111). Esses capitulos ocupam-se, respectivarnente, do estudo 
do contexto e do estudo das opera~aes associadas 2 linguagem que est8o na 
base do funcionamento de qualquer tip0 de discurso. 4 
Por conseguinte, na base do modelo de funcionamento dos discursos 
proposto por Bronckart, encontramos a nos80 de contexto, extremament e 
dificil de definir. Uma vez que se trata de uma nosgo que atraiu a atenq8o 
de v6rias correntes tedricas, Bronckart comeCou por escolher a perspectiva a 
partir da qual iria considerar esta no~80, no seu modelo de funcionamento 
dos discursos. 
Uma parte da produg80 da linguistics francbfona contemporgnea (com 
especial referencia a Benveniste e Culioli) descreve o contexto em termos de 
situas8o de enuncia@o, compreendendo vkrios elementos: o locutor, os 
.interlocutores eventuais e o espa~o-tempo do act0 de enuncia~go. Este 
conceit0 de situa~tio de enunciagtio constitui o ponto de implanta$?io de urn 
conjunto de opera~8es que est8o na base daquilo a que Benveniste charna 
aparelho formal da enunciaglio . 
'Apesar de ser eficaz para a descrig80 de certos aspectos da enuncias80 
(nomeadamente o funcionamento de certas unidades de base corno, por 
exemplo, os pronomes e as desinencias verbais), a definiggo de contexto 
inspirada nos trabalhos linguisticos de Benveniste apresenta vkrios pontos 
negativos (BRONCKART et a1.:1985): 
(...) La situation d'Qnonciation se dQfinit par les trois parametres 
majeurs QvoquBs, plus divers autres ma1 connus qui ont trait aux 
caracteristiques psychologiques de l'knonciateur, au statut de 
l'interaction, au support materiel utilise, etc., et de manidre similaire, 
l'appareil formel comporte les unites de base plus diverses autres 
(adverbes modaux, connecteurs, etc.) ma1 definies. (p .25) 
0s  dois capitulos s50 da autoria de Bronckart, mas o modelo a que eles se referem foi elaborado 
por este psic6logo e pela sua equipa. 
Face a esta definisgo incompleta, que deixava na sombra numerosos 
aspectos da enunciasiio, fez-se sentir a necessidade de construir outras 
definig6es. 
Uma outra corrente, (que Bronckart designa por "contextualismo") 
prop6e uma definisiio de contexto que implica a construggo de uma esp6cie 
de modelo do mundo, j5L que este pode compreender toda a espkcie de 
factores externos B linguagem. Contudo, esta segunda corrente revela-se 
incapaz de definir todos esses elementos que podem ser integrados na sua 
noggo de contexto. 
Estas dificuldades de defini~go suscitam a necessidade de criar uma 
posigiio de conciliagiio, fornecida pel0 linguists J. Lyons 5.  Este estabelece a 
distinsgo entre o contexto do enunciado - relacionado com a compet6ncia de 
comunicagiio do enunciador e que se aplica aos factores que determinam a 
forma e a adequagiio dos enunciados, atraves da influencia exercida sobre os 
participantes que interdm no facto de linguagem (LYONS: 1977, p.572, 
citado em BRONCKART et al.:1985, p.26) - e o contexto da extralinguagem - 
implicado nos enunciados e devendo constituir o object0 de uma teoria da 
performance. 
Lyons esforsa- se, principalmente, por definir o contexto do enunciado e 
inclui nesta noggo os parametros mencionados por Benveniste 
(participantes, ou seja, locutores e eventuais interlocutores e ainda o espaso- 
tempo do act0 de enunciasiio) e outros parhetros que este esqueceu (por 
exemplo, o sujeito do act0 de enunciaggo). 
Apesar da importancia do seu contributo, a teoria de Lyons continua a 
ser urn pouco ambigua: este autor define a noggo de contexto a partir de um 
conjunto de parhet ros  bem especificados, porque ligados a uma situagiio 
Bronckart aconselha o leitor a consultar um tiabalho de Lyons para obter mais informa~aes 
sobre este assunto: LYONS, J., Semantics, Cambridge, Cambridge University Press, 1977. 
de enunciasgo, e tambdm de um conjunto de outros pariimetros 
extremamente aberto, compreendendo elementos bastante imprecisos. 
Retomando os contributos destes diversos trabalhos tebricos, 
Bronckart procura encontrar uma definisgo mais precisa para a no@o de 
contexto. 
Esta nova nosgo de contexto est6, antes de mais, associada B 
existencia de uma entidade chamada extralangage e definida como "( ...) 
l'ensemble thdoriquement infini de toutes les entit6s 'mondaines' en dehors 
de la langue. (...)" (BRONCKART et a1.:1985, p.26). 
A articula@o da actividade linguistica com o extralangage faz-se 
atravbs: 
- de m a  pertinencia referencial, que determina, para cada elemento do 
extralangage, a sua capacidade de se tornar urn contelido representado pela 
actividade linguistica; 
- uma pertinencia contextual, que corresponde B capacidade de que o 
extralangage dispSe para controlar ou gerir o desenrolar da actividade 
linguistica. 
A pertinencia referencial exerce-se sobre a totalidade das entidades do 
extralangage, enquanto que a pertinencia contextual s6 pode exercer a sua 
influencia sobre um conjunto restrito de entidades fisicas e sociais. 
A nivel do plano do referencial, encontra-se o espaso referencial, que 
corresponde ao conjunto dos conte~dos de pensamento veiculados pela 
actividade linguistica. 
A nivel do plano do contexto, encontra-se o espaso do act0 de produsgo, 
que corresponde ao conjunto dos parhet ros  fisicos que constituem o espaso 
material de qualquer comportamento verbal, e o espaco de interac~go social, 
que congrega o conjunto dos parhet ros  de origem psico-s6cio-cultural que 
inscrevem os comportamentos verbais num conjunto mais vasto constituido 
por todas as actividades humanas. 
Em seguida, 6 necesskio proceder B descri~80 de cada urn destes 
diferentes espasos. 
Assim , o espago referencial pode ser descrito, de mod0 geral, do 
seguinte modo: "( ...) ce sont les representations psychologiques a-langagi5res 
que tout &,re humain est susceptible de construire, B propos de la totalit6 
des entites appartenant B l'extralangage. (.. .)" (BRONCKART et al.: 1985, 
p.27). 
As investigagijes realizadas relativamente B natureza destas 
representa~ijes chegaram a algumas conclus6es interessantes: 
- a actividade linguistics articula-se com "primitivos" psicol6gicos que 
existem nos participantes no act0 de enunciaq80; 
- a realidade 6 conhecida atrav6s de categorias psicoldgicas que sgo, 
simultaneamente, de origem cognitiva e histdrico-cultural. 
Entre estes "primitivos psicoldgicos", encontrarnos: 
- as nogo"es, representas6es a-linguisticas, correspondendo a construs6es 
psicoldgicas de diversos niveis de complexidade, cuja funs80 principal 
consiste em contribuir para a figura~go dos estados; elas constroem-se, de 
mod0 mais ou menos organizado, ao longo do desenvolvimento do individuo, 
decorrendo das suas interac~ijes com o meio, e, por conseguinte, traduzem o 
"conhecimento empirico" que este tem do mundo; 
- as relago"es, unidades que representam operasties cognitivas de 
diversos niveis atribuidas B nog6es e que as organizam no plano da 
causalidade, tambem elas construidas pel0 individuo no decurso do seu 
desenvolvimento; Bronckart assimila-as Bs "atribuigijes causais" de Piaget; 
- as esquematiza@es, que Bronckart define como sendo uma esp6cie de 
"primitivos" psicol6gicos que se referem a 'esquemas construidos pelos 
individuos e que est5o subjacentes aos processos de identifica@io, de 
classificag50, de quantificag50 e de estabelecimento de pontos de referhcia; 
Bronmckart assimila-as aos "sch&mes" da psicologia de Piaget. 
Sobre estes tres tipos de elementos, Bronckart escreve ainda 
(BRONCKART et a1.:1985): 
(...) Pour les trois types de primitives que nous venons de definir, les 
rapports entre aspects cognitifs-universels et historico-sociaux- 
specifiques pourraient &re envisages de la manikre suivante. Tout 
individu ayant b6n6ficib d'un d6veloppement psychologique 'normal' s'est 
dot6 d'un arsenal de notions, de relations et de sch6matisations qui sont 
en principe Qquivalentes, et qui dbfinissent l' 'humanit& sur le plan 
cognitif. Mais en fonction de l'histoire du groupe, et de la position de 
chaque individu dans celui-ci, l'organisation des classes de notions (...), 
l'organisation des classes de relations (...) ainsi que l'extension des 
proc6dures de schematisation pr6senteront des diff6rences importantes. 
(...I (p.30) 
No que diz respeito B descris5o do espago do acto de p r o d u ~ h  ,6 precis0 
considerar os parbet ros  seguintes: 
- o produtor ou locutor, isto 6, a instgncia fisica de que emana a 
actividade linguistica, seja ela humana ou mecihica e independentemente 
de a comunicaggo ser escrita ou oral; 
- os interlocutores ou co-produtores, isto 6, as entidades susceptiveis de 
apreender a produ@07 de a retomar e que est5o presentes no momento da 
produ~5o da actividade linguistica; 
- o espa~o-tempo do acto de p rodu~h ,  que corresponde As condi~6es de 
acesso e que podemos subdividir numa varigvel "espaso" (correspondendo ao 
lugar fisico no qua1 a produggo 6 acessivel) e m a  varigvel "tempo" 
(correspondendo ao momento fisico em que a produg50 6 acessivel). 
No que se refere ao espaqo da interacqlio social , vkios problemas se 
p6em. Com efeito, conforme escreve Bronckart: "S1ins6rant dans toutes les 
activites humaines, l'activit6 langagi6re est ndcessairement articulde B un 
ensemble thboriquement infini de paramittres sociaux, parmi lesquels (...) 
des choix doivent Gtre faits. (...)" (BRONCKART et al.:1985, p.31). 
Baseado no principio de que a actividade linguistica constitui o quadro 
que organiza e controla as interacgaes do organism0 com o seu meio e se 
inscreve em zonas de cooperaggo social, que ela pr6pria ajuda a definir e no 
interior das quais d possivel estabelecer objectivos que os membros do p p o  
procuram atingir, Bronckart definiu: 
- o lugar social, isto 6, a zona de cooperagiio na qual se desenrola e se 
insere a actividade linguistica e que corresponde grosso mod0 ao conceit0 de 
"instituigiio social" criado pela Sociologia; 
- o destinatario, que corresponde, logicamente, ao pfiblico ao qua1 a 
actividade linguistica 6 destinada; 
- o enunciador , que corresponde B instancia social de que emana a 
actividade linguistica; 
- a finalidade , que corresponde ao efeito especifico que a actividade 
linguistica pretende produzir no destinatkio. 
Devido B proximidade entre certos pa rhe t ros  do espaCo do act0 de 
produggo e do espago da interacggo social, Bronckart sente a necessidade de 
fazer certas disting6es. Por exemplo, 6 precis0 distinguir o par produtor/co- 
produtor do par enunciadorldestinat6rio (BRONCKART et al.: 1985): 
(...) Dans toute forme d'activit6 langagiere (...), il y a lieu faire la 
distinction entre les protagonistes materiels et les r8les (ou positions) 
qui sont assumes au travers des Bchanges; dans toute situation, il y a 
'celui (ceux) qui parle(nt)' et 'ce au nom de quoi il(s) parle(nt)'. (....) Au 
travers du discours d'un seul producteur, plusieurs 'voix sociales' 
peuvent s'exprimer, plusieurs r8les peuvent se superposer, dialoguer, ou 
entrer en comp6tition. (p.32) 
0 espaco do act0 de produ@io e o espaqo da interacego social estgo 
ainda ligados um ao outro pel0 facto de que a combina~iio dos seus 
parhet ros  especificos constitui o ponto de articulac50 essencial da deixis 
da lingua. 
A articulaciio entre o texto produzido e o context0 da produggo 
discursiva 6 feita atrav6s das operaces linguisticas. 
Segundo Bronckart (BRONCKART et al.:1985), estas: 
(...) 'rendent compte' de l'articulation du texte au contexte (et au 
referentiel), c'est-&-dire du traitement des parametres extralangagiers et 
de l'expression du resultat de ce traitement sous forme d'unit6s 
linguistiques organisees en texte. (...) (p.37) 
Este autor divide as opera~6es linguisticas em: 
- operac6es de contextualiza@o /referencia@b, compreendendo os 
processos de representaqgo e de escolha dos valores no conjunto de 
parhet ros  pertinentes do extralangage, que se realizam de forma 
independente da sucessgo implicada pela superficie textual e previamente B 
elabora~go desta; 
- operac6es de es truturqh,  correspondendo B constru~Zio da trama do 
texto, feita a partir da escolha de uma articulaciio discursiva (ancrage 
discursifi que inclui uma rede de referbcias enunciativas e a escolha de um 
tip0 de invdlucro linguistico bem determinado; 
- operac6es de tex tual iza~h,  responsAveis pela organiza~go discursiva 
efectiva, que se concretiza atraves do jog0 da conexgo, da coesgo e da 
modaliza@o. 
E ao nivel do segundo grupo de operaqaes (as opera~6es de 
estruturaciio) que Bronckart situa as operag6es de articulag6o discursiva 
("ancrage discursifj) , cuja tarefa consiste em definir "( ...) un type de texte 
caractkrisk par une 'enveloppe' sp6cifique d'unitks linguistiques (sous- 
ensemble d'unit6s sollicit6es par le type); (...)" (BRONCKART et al.:1985, 
p.43). 
Bronckart lembra que a nogSo de "ancragk" foi inspirada em Culioli e 
que ela designa, de mod0 geral, a maneira como o discurso se articula 
situagSo de enunciaggo na qual ele 6 produzido. 
Esta "articulagSo discursiva" faz-se em duas etapas: 
- durante a primeira etapa, 6 preciso escolher entre o mod0 discursivo 
"implicado" (no qual os valores da interacggo social - finalidade, lugar social, 
destinatkrio e enunciador - "implicarn" os valores do act0 de produggo - 
produtor, co-produtor e espago-tempo da produgiio) ou "aut6nomo" (se, pelo 
contrkrio, os valores da interacggo social sSo independentes dos do acto de 
produg So); 
- durante a segunda etapa, 6 preciso escolher o tip0 de relaggo que 
dever6 existir entre o discurso e o referente, isto 6, entre os valores do act0 
de produg50 e as microestruturas referenciais, uma relag30 que pode ser "de 
conjunggo" ("conjointe"), se os elementos do referente estSo implicados nos 
elementos do act0 de produg80, ou "de disjungSoW ("disjointe"), no caso 
inverso. 
A partir destes simples vectores, Bronckart define quatro tipos de 
discurso: 
- o discurso em situagtio, implicado e de conjungSo, o que faz dele urn 
"discurso em presenga", referindo-se a realidades presentes e visiveis, 
palp6veis; 
- o discurso conversacionak, implicado e de disjungiio, que difere do 
anterior pel0 facto de se reportar a referentes ausentes; 
- a narra~tio, discurso aut6nomo e de disjungiio; 
- o discurso teo'rico, autdnomo e de conjung5o. 
Estes tipos de discurso - que 60, finalmente, tipos de textos, como os 
que Beaugrande e Dressler definiram - n5o correspondem exactamente a 
textos reais, mas antes a conjuntos de caracteristicas que predominam no 
interior de certos textos. 
A prop6sito do seu estatuto especifico, Bronckart escreve 
(BRONCKART et al.:1985): 
I1 convient tout d'abord d'eviter toute interpretation normative de 
la classification propos6e; ces quatre types ne designent en aucun cas 
des textes-mod6les ou des textes id6aux; (...). Les types discursifs (...) 
constituent A la fois des ensembles flous de textes (que nous qualifierons 
d6sormais de galaxies) et des architypes. (p.45) 
Acrescenta ainda que estas "ga16xias1' comport am textos 
apresentando, simultaneamente, t r a~os  comuns e tragos especificos (que 
Bronckart designa pel0 termo "idiossincr~sicos"). A existencia de t r a~os  
comuns 6 justificada pelas rela~lies que a "articulagiio discursiva" 
estabelece entre o bloco dos valores do act0 de produg50 e o bloco dos valores 
da interacggo social ou o bloco dos valores proposicionais. As caracteristicas 
distintivas siio dadas pel0 facto de que os diferentes parhetros podem 
tomar valores diferentes no interior destes dois blocos, dependendo do 
context0 em que estiio inseridos. 
Bronckart chama ainda a atengiio para a diferenga que existe entre a 
narrag5o e os outros tr6s tipos de discurso. Esta diferenga assenta no facto 
de que esta cria o seu prdprio mundo, um "mundo irreal", atraves da 
combinag50 da autonomia e da disjungiio, enquanto que os outros se referem 
ao "mundo real". 
Num outro capitulo da mesma obra, este assinado por Daniel Bain (cf. 
BRONCKART et al.:1985, Capitulo V), faz-se refersncia Bs unidades 
especificas da n a r r a ~ b ,  encarada como urna galhia ou um arqu6tipo 
discursivo. De facto, 6 precis0 chamar a aten~5o para o facto de a "tipologia 
dos discursos" de Bronckart considerar que cada tip0 de discurso 6 tambkm 
caracterizado por determinadas marcas linguisticas, que lhe s5o especificas. 
No caso da narraggo, essas caracteristicas s5o as seguintes: 
- presensa de organizadores temporais, que se tornam necess5rios por 
esta ser uma forma de discurso aut6nom0, em que os valores da interac@o 
social s5o independentes dos do act0 de produ~50; estes nem sempre s5o 
muito frequentes, quer porque os crit6rios de defini~go desta classe de 
unidades linguisticas s5o muito restritivos (exigindo, por exemplo, que estas 
se apresentem no inicio de frases), quer porque o desenvolvimento da 
narras5o se pode fazer sem ser for~osamente necesshio recorrer a estas 
unidades, quer ainda porque, em certos casos, a simples justaposi~iio dos 
v&rios segmentos da narra~50 ou a coordenag50 chegam para garantir a sua 
organizaS50 temporal; 
- o recurso a certos tempos verbais, nomeadamente a conjuga~50 do 
Pret6rito Perfeito e do Pretkrito Imperfeito do Indicativo ("Pass6 Simple" e 
"Imparfait"), que marca muito mais a diferen~a entre a narra~5o e os outros 
arquktipos discursivos; 
- o recurso a unidades ditas "auxiliares de aspecto" (por exemplo: 
"comeqar a", "acabar den, "continuar a"), que acrescentam B estrutura~50 
temporal do discurso informa~6es relativas ao mod0 como esta dimens50 
temporal se desenrola. 
2.1.3. Angise comparativa das tipologias apresentadas 
Se compararmos a tipologia de Beaugrande e Dressler 
(BEAUGRANDE & DRESSLER:1981) B de Bronckart (BRONCKART et 
a1.:1985), limitando-nos ao que se refere ao texto narrativo, parecer-nos-6 
que temos aqui duas imagens muito diferentes deste tip0 de texto. 
Essa impress50 resulta do facto de que estes autores trabalham a 
partir de duas perspectivas diferentes: os dois primeiros pensam sobretudo 
nas funs6es que os diferentes tipos de discurso desempenham no h b i t o  da 
comunicag20, enquanto que Bronckart se interessa antes pelas relag6es que 
se podem estabelecer, no interior do texto, entre o que 6 referencial e o que 6 
linguistic0 e ainda pela dimensgo social da linguagem, veiculada atraves 
dos vhios tipos de discurso definidos. 
A conjugas50 destas duas "imagens" do texto narrativo, d6-nos a lista 
% de caracteristicas que se segue. 
Assim, o texto narrativo caracterizar-se-ia essencialmente: 
- pela referencia a uma realidade ausente no momento de produ~go do 
discurso, que se deve criar ou recriar; 
- por uma disposi~5o sequential de ac~6es e de acontecimentos, ligados 
entre si por relas6es conceptuais variadas (causa, raz20, finalidade, 
capacidade, proximidade temporal); 
- pela presensa de um "schema" (aliBs, Beaugrande e Dressler parecem 
considerar a existencia de vkrios "sch6masW), que corresponde a uma 
sequencia de acontecimentos e de estados (cuja ordem 6 determinada por 
rela~6es de tempo, de proximidade e de causalidade), estabelecida de tal 
mod0 que, em qualquer ponto do "sch6maW, se pode prever o que se vai 
seguir; 
- ainda pel0 recurso frequente a certos elementos linguisticos 
(organizadores temporais; certos tempos verbais, nomeadamente o Pretkrito 
Perfeito e o Preterit0 Imperfeito do Indicative); auxiliares de aspecto. 
2.2. A Psicologia Cognitiva e as tipologias de textos 
A Psicologia Cognitiva tamb6m se interessou pela questgo da 
existencia de vkrios tipos de textos, dado que esta problemhtica esth 
associada a uma das dimensties do funcionamento cognitive humano. 
Vamos, de seguida, ver dguns trabalhos empiricos relacionados com a 
abordagem desta questgo no h b i t o  dessa disciplina cient=ca. 
2.2.1. Objectivos gerais destas investiga~des 
Em dois artigos incluidos na bibligrafia desta tese (BENO~T & 
FAYOL:1989; FAYOL:1991), encontrarnos algumas ideias gerais sobre este 
tema. 
A preocupa~go essencid da Psicologia Cognitiva, no que se refere B 
questgo das tipologias de textos, consiste em validar psicologicamente a 
base te6rica que conduziu A sua definiggo (FAYOL:1991). A este prop6sit0, 
Jeanine Benoit e Michel Fay01 escrevem (BENO~T & FAYOL:1989).: 
Actuellement, dans la  perspective^ de la psychologie cognitive, peu 
de recherches relatives 9 la typologie textuelle existent. On n'a jamais 
reellement test6 l'hypoth6se selon laquelle des textes 9 "contenus" varies 
mais appartenant 9 une mGme categorie textuelle feraient l'objet d'un 
traitement equivalent et stable, alors que les textes relevant de types 
differents mais abordant Bventuellement des th6mes identiques 
donneraient lieu 9 des modes de traitement diff6renci6s. Ces derniers 
pourraient notamment concerner: les activites de compr6hension; les 
activites de production; les activites mBtatextuelles, dont celle de 
cat6gorisation. (p.71) 
Esta tarefa assenta em certos pressupostos (FAYOL:1991), dos quais o 
mais,importante k o facto de que, no campo da Psicologia- Cognitiva, o 
tratamento da informaggo 6 concebido como sendo o resultado da interacgiio 
entre o texto (urn estimulo que apresenta det erminadas caracteristicas 
especificas) e um individuo, dotado de uma capacidade de tratamento da 
informaggo assaz restrita e de uma certa quantidade de conhecimentos 
factuais (0s temas possiveis do texto, a sua estrutura, as marcas 
linguisticas que lhe sgo sistematicamente associadas) elou procedurais (0s 
modos de tratamento adaptados a cada tip0 de texto). 
Em consequGncia disto, a investiga~go sobre as tipologias de textos, 
situada no h b i t o  desta disciplina cientifica, pretende analisar o impact0 
da mudan~a de tip0 de texto sobre o mod0 de tratarnento dos textos, 
nomeadamente no que diz respeito A s  actividades de compreensgo, de 
produqiio e de classifica@io dos textos. 
2.2.2. Estudos relativos Bs actividades de cornpreensilo 
Hh estudos realizados sobre este tema que se relacionam com a 
resoluggo de problemas (nomeadamente em aritmktica) e que conduziram a 
algumas conclus6es importantes para a problemhtica da compreensiio dos 
textos em geral. 
Por exemplo, verificou-se que 'I(...) les sujets (enfants ou adultes), 
confrontks B des types diffkrents de problitmes, recourent A des stratkgies de 
rksolution diffkrencikes selon la catkgorie de problitme identifike, validant 
l'hypothitse psychologique des typologies de probl6mes. ( . . . ) I1  (BENO?T & 
FAYOL:1989, p.71). 
E ainda (FAYOL:1991): 
- que esta adopsiio de estrategias diferentes de resoluggo de problemas, 
por crian~as e adultos, face a problemas diferentes, tem por finalidade a 
selecgiio da estrat6gia mais adequada B resolu~iio do problema em questgo; 
- que, em geral, o rgpido reconhecimento do problema facilita este 
trabalho de procura da estrat6gia de tratamento ideal; 
- que a identZica~iio do tip0 de problema pel0 individuo implica uma 
rgpida hierarquizagiio da informa~iio que ele contkm; 
- que a identifica~go do tip0 de problema e a selec~iio rgpida do metodo 
de resolugBo adequado dependem do grau de familiariza(;&o do individuo 
com o problema em questgo. 
Apesar da falta de conclus6es globais neste dominio, os investigadores 
chegaram a uma esp6cie de consenso (BENOR & FAYOL:1989): admite-se, 
em geral, que a organiza~go global de um texto tem urn efeito poderoso sobre 
o seu tratamento, qualquer que seja o tip0 de tarefa a realizar. Para as 
tarefas de memorizag80, considera-se que o facto de se respeitar a ordem 
candnica facilita o trabalho e associam-se estes resultados B activa@io, na 
mem6ria a longo termo (pelo menos, no caso dos adultos) de um "sch6ma" 
que corresponderia B estrutura retdrica do texto em questgo. Considera-se 
ainda que esta organiza~iio textual, que preside Bs actividades de 
compreensgo e de memoriza~iio, existe simultaneamente no texto em si e no 
espirito do individuo e que nem sempre se verifica uma adequagiio perfeita 
entre estas duas "estruturas". 
No dominio destas investiga@es, subsistem dois problemas: 
- continua a ser necesskrio determinar de forma exacta qua1 6 a 
. natureza da organiza~iio textual a que se faz referencia aqui; 
- 6 precis0 ainda definir a natureza das rela~6es entre os tipos de textos 
e as configura~6es de marcas de superficie. 
Com efeito, alguns estudos empiricos demonstaram que certos tipos de 
textos estgo fortemente associados a urn conjunto de marcas de superficie 
que constituem o seu "estilo ret6ricoV. 
Em suma (FAYOL:1991): 
Data from comprehension and memorization tasks have shown that: 
At least, for certain, well-defined categories, different text- types lead to 
different processing modes during encoding, and to varying performance 
at recall. 
Each type of text studied seems to be associated with a 'surface' 
structure that is more appropriated for it than other structures. This 
specific 'rhetorical' form is considered standard in that it should be 
isomorphic to the underlying structure (i. e., dependent on a pre- 
linguistic representation level). The more this isomorphism is respected, 
the better the quality of the comprehension and memorization. It 
appears, however, that this standardization is more constricting for 
some types of texts than for others (...) (p.66) 
2.2.3. Estudos relativos 5s actividades de produ~iio 
Estes estudos s5o muito pouco numerosos. Contudo, os dados empiricos 
obtidos permitiram aos investigadores chegar a conclus6es parciais, mas, 
mesmo assim, importantes. 
Assim (FAYOL:l991), os estudos relativos a certas marcas textuais 
revelaram que a complexidade sintactica das -Erases varia mais em funggo 
do tip0 de texto que em fun~5o do nivel de desenvolvimento do individuo. 
Especificando um pouco mais: estudos sobre os conectores revelaram que ha 
associa~6es coerentes e precisas entre tipos de textos e diferentes formas de 
conexgo ou diferentes distribui~6es das mesmas marcas textuais. 
Paralelamente, os resultados contradit6rios obtidos a partir de 
experiencias relativas 2 produ~5o "on-line" (isto 6,  investigagaes que 
acornpanham o individuo no decurso da execu@io da actividade pressuposta 
pela experiencia levada a cabo) irnpedem o estabelecimento de rela~des 
precisas entre os tipos de textos e os modos de produgiio desses mesmos 
textos. 
2.2.4. Estudos relativos hs actividades de classifica~Bo de textos 
Uma vez mais, a situaggo niio 6 nada positiva' (FAYOL:1991): 
Research on text classification is even more scarce than that on 
production but is nonetheless very important. Indeed, as shown in the 
domain of problem solving, a given text should not be confused with 
another if it is to be processed correctly. Moreover, if processing is to be 
facilitated, the text category should be identified at an early stage in the 
comprehension process. Therefore, it appears essential to find out if, 
when, and how readers identify text types. Very little information is 
currently available on this subject, however. (p.68) 
Jeanine Benoit e Michel Fayol (BENOIT & FAYOL:1989) resumem 
deste mod0 as conclus6es a que chegaram estas investiga~6es: 
- para que o tratamento de um texto seja adaptado a ele, 6 preciso que 
niio se possa confundir a sua organizaggo corn a de outro texto; 
- al6m disso, 6 preciso que a identificagiio da categoria textual se faga 
cedo, no decurso do process0 de compreensgo. 
2.2.5. Problemas ligados a estas investiga~6es 
De acordo corn o que foi dito at6 aqui, pode-se concluir como MicBel. 
Fayol (FAYOL:l991): 
- que a abordagem cognitiva ngo foi ainda capaz de elaborar tipologias 
de textos; 
- que.ela tambkm niio foi capaz de provar que o tratamento "on-1in.e" 
dos textos varia sistematicamente em fungiio do tip0 de texto em questiio 
nem de demonstrar que a estrutura candnica de urn tip0 de texto e a 
estrutura desse mesmo texto existente na mente do individuo que o -aborda 
coincidem (sendo o afastamento entre as duas imagens mais evidente 
quando o individuo em questgo 6 m a  criansa). 
Por conseguinte, a Psicologia Cognitiva deve aprofundar as suas 
investigasFes no que diz respeito aos mecanismos de activa~go dos 
"sch~mas" cognitivos que correspondem aos diferentes tipos de textos (cuja 
existencia se admite) e explicar por que motivo os tipos de textos t6m efeitos 
diferentes sobre a compreensZo e a mem6ria. 
Como diz Fayol: "To conclude, the cognitive approach to  text typologies , 
is only at a very preliminary stage." (FAYOL:l991, p.72). 
Entretanto, chegou o momento de passar B definisZo das 
caracteristicas intrinsecas da narrativa, sem pensar agora em compar8-la 
com outros tipos de textos. 
3. Caracteristicas especificas do texto narrativo 
Vamos, portanto, tentar aprofundar a imagem do texto narrativo que 
construimos at6 aqui, atribuindo-lhe caracteristicas mais especificas. 
3.1. A "dimensiio crono16gica1' e a "dimensiio configurational" 
Jean-Michel Adam (ADAM: 198 7) considera que, em cada narrativa, se 
encontram duas dimensFes: 
- o nivel da materializas50 da narrativa (que pode ser verbal, icdnica ou 
mista); 
- um nivel mais global e mais abstracto, que corresponde ao tip0 
textual. 
A narrativa tem, assim, duas realidades distintas: 
- por urn lado, ela apresenta-se como a representas50 de, pel0 menos, 
um acontecimento e, de mod0 geral, de uma sequencia de acontecimentos 
or denados numa sucess~o temporal; 
- por outro lado, ela procura fazer esquecer isso e, por conseguinte, os 
acontecimentos parecem contar-se a si prdprios, se n5o dermos ateng5o aos 
vestigios que a enunciasgo deixa no texto. 
Estes dois aspectos da narrativa s5o respectivamente designados 
pelas expressties "dimens50 cronolbgica" e "dimens50 configuracional". 
A "dimens50 cronolbgica" corresponde ao encadeamento de, pel0 menos, 
duas proposi$6es, cronologicamente ordenadas. Segundo a fdrmula de 
Claude Br6mond ( B R E M O N D : ~ ~ ~ ~ - a ) ,  atrav6s desta mensagem minima, 
um individuo qualquer (animado ou inanirnado) 6 colocado num tempo t, 
depois num tempo .t -t n e especifica-se o que aconteceu, neste segundo 
momento, aos predicados que o caracterizavam no inicio da narrativa, A 
unidade do conjunto 6 assegurada por ligag6es de natureza temporal e 
causal. 
Quando as narrativas ultrapassam estas dimensties minimas - o que 
acontece na maior parte dos casos - a dimensgo cronoldgica e a 
transformasgo dos predicados ngo chegam para explicw as suas estruturas. 
Para que a narrativa n5o se converta numa simples sucess5o de episddios 
sem ligaggo entre eles, para que o individuo possa apreender a sua 
globalidade, 6 precis0 que a "dimensgo configuracional" intervenha, 
permitindo construir a macroestrutura semgntica do texto atravks da qua1 
se manifests o seu sentido global. 
Gragas B interveng50 destas duas dimensaes, a leitura do texto n5o se 
limitara ao acompanhamento dos episddios que o constituem. Ela sera 
tamb6m uma reflex50 sobre os acontecirnentos narrados, que conduz B 
construg50 de urn todo dotado de urn significado especifico. 
Este tema global, frequentemente revelado pel0 titulo do texto, 
permite ao leitor atribuir um sentido ao que estk a ler e ao produtor do texto 
assegurar a transmiss50 da mensagem nele contida. 
3.2. A narrativa e o "discurso" 
E interessante verificar qugo prdximo GQard Genette se encontra de 
Jean-Michel Adam, quando escreve sobre a questgo da disting5o a 
estabelecer entre os conceitos de "narrativa" e de "discurso". 
Para comegar, Genette propae esta definiggo (GENETTE:1966): 
Si l'on accepte, par convention de s'en tenir au domaine de 
l'expression litteraire, on d6fini.a sans diff~cultk le recit cornme la 
representation d'un Qvbnement ou d'une suite d'kvenements reels ou 
fictifs, par le moyen du langage et plus particuliitrement du langage 
Qcrit.( ...I (p.152) 
Para Genette, adoptar uma tal defini~go de narrativa equivale a 
esquecer toda a complexa realidade da narrativa. Assim, ele acrescenta 
Definir positivement le recit, c'est accrediter (...) ltid6e ou le 
sentiment que le r6cit va de soi, que rien n'est plus nature1 que de 
raconter une histoire ou d'agencer un ensemble d'actions dans un mythe, 
un conte, une kpopQe, un roman. Lt6volution de la littkrature et de la 
conscience litteraire depuis un demi siecle aura eu; entre autres 
heureuses consequences, cette d'attirer notre attention (...) sur l'aspect 
singulier, artificiel et problkmatique de I'acte narratif. (...) (p.152) 
Esta raz2o leva Genette a relembrar uma discussiio relativa B 
natureza da narrativa, que se iniciou nos tempos longinquos da Antiguidade 
em que Plat20 e Arist6teles falavam de diegese e de mimese, dois modos de 
representa~20 da realidade. 0 primeiro - identificado B narrativa - seria 
menos imitativo que o segundo - este identificado com o drama -, dado que 
este "apresenta", sincronicamente, as palavras e as ac~des das personagens 
A esta distin~go, Genette acrescenta alguns elementos perturbadores, 
ao considerar que a narrativa 6, na verdade, mais "representativa" que o 
drama, porque representa, de forma mais eficaz do que este, uma realidade 
niio-verbal atrav6s de meios verbais, e ao chamar a aten~20 para o facto de a 
maior parte das narrativas combinarem elementos dieg6ticos e mim6ticos, 
uma realidade que 6 escondida pel0 htibil trabalho da ficsiio. Al6m disso, a 
narrativa compreende elementos que n2o siio de mod0 nenhum 
representativos da realidade e que correspondem aos momentos em que o 
produtor do discurso se dirige ao seu receptor, deixando-se "apanhar" 
momentaneamente por este. 
Assim, segundo Genette, chegamos B problemtitica da distin~go 
entre a narrativa e o discurso estabelecida por Benveniste. Para este 
( 
linguists, elementos linguisticos como os pronomes je  e , certos 
indicadores pronominais e adverbiais e certos tempos verbais (o "Present", o 
"Pass6 C O ~ P O S ~ " ,  o Futur") corresponderiam ao discurso, enquanto que 
outros elementos (ou seja, o uso da 3"essoa do singular e de tempos 
verbais como o "Pass6 simple" e o "Plus-que-Parfait") corresponderiam B 
narr ativa. 
Esta problemhtica conduz B concep~20 do discurso como subjectivo e 
da narrativa como objectiva, sendo esta subjectividade e esta objectividade 
definidas por crit6rios puramente linguisticos, que as fazem corresponder, 
respectivamente, B sinaliza@io explicita ou implicita da presenCa do 
produtor do discurso ou, pel0 menos, B referencia a este e ausencia desta 
sinaliza@io ou desta referencia. 
Na realidade, estas entidades n50 podem subsistir sozinhas e, 
portanto, combinam-se e misturam-se para produzir o discurso narrativo. 
Portanto, 6 possivel distingui-las, mas n5o 6 possivel separh-las. 
4.Observa~6es conclusivas 
Neste primeiro capitdo desta tese, procurAmos situar a narrativa, o 
texto narrativo, em relag50 a todos os outros tipos de textos, cuja existencia 
6 adrnitida por diferentes disciplinas cientificas. 
A nossa andise desta quest50 revelou que foi possivel at6 agora 
constituir listas de caracteristicas permitindo distinguir entre eles 
diferentes tipos de textos (mesmo se se notam, por vezes, algumas 
I 
hesitas6es), mas que a Psicologia Cognitiva continua a ter ficddade em 
definir de forma precisa e conclusiva as rela~6es existentes entre os diversos 
tipos de textos cuja existencia 6 reconhecida e os modos especificos de 
tratamento cognitivo (a nivel das actividades de compreensiio, de produ~5o e 
de classificaq50 de textos), isto 6, em validar estas tipologias de textos, em 
termos psicoldgicos. 
Dir-se-ia que partimos ma1 para a realiza~50 da tarefa de dar sdlidos 
fundamentos tedricos B parte experimental desta tese. No entanto, 6 precis0 
n5o esquecer que foi precisamente para a narrativa que foi possivel obter as 
conclus6es mais precisas e-os dados empiricos mais fortes. E tamb6m que a 
nossa posiq5o de partida n5o tem a ver com a compzraggo dos textos 
narrativos aos outros tipos de textos, mas antes com a necessidade de 
caracterizar a narrativa em si. 
Dai resulta a necessidade de passar, num segundo momento do 
raciocinio que est6 na base da elabora~iio desta tese, B an6lise das 
caracteristicas da narrativa. 
Em jeito de conclusiio, pode-se dizer que, apesar do facto de se 
reconhecer B narrativa uma certa pluridimensionalidade, teve-se sempre 
tendencia para limitar o seu estudo a uma das suas dimens6es especificas 
que Jean-Michel Adam (ADAM:l987) designa pela express50 'bptique 
interne de lfanalyse du texte" e que corresponde ao estudo do funcionamento 
do texto narrativo, tendo em conta a sua estrutura especifica e o seu fecho, j6 
que a narrativa niio se pode prolongar perpetuarnente, sem nunca encontrar 
o seu fm. 
Esta dimensiio op6e-se a uma outra, que Adam designa pela express50 
"optique externe dfanalyse du texte" e que se ocupa da inscri~iio da narrativa 
na interac~iio verbal, isto 6, do lugar que a narrativa ocupa na comunica@-o 
em geral. 
Foi Propp, o autor da Morfologia do conto, obra publicada em 1928, que 
langou as bases desta "an6lise interna" da narrativa. A sua influencia fez-se 
sentir tanto na Europa, atravks dos trabalhos de Brkmond e Greimas, como 
nos Estados Unidos, gracas a Jakobson e B tradu~iio americana da obra de 
Propp. 0 seu trabalho fez verdadeiramente escola e est6 na base do 
estruturalismo literhio, que produziu algumas das obras mais importantes 
no dominio da an6lise da narrativa. 
Como consequGncia, o segundo capitulo desta tese sera consagrado B 
andise do mod0 como a estrutura narrativa foi caracterizada por diferentes 
disciplinas cientificas: a Narratologia, a Linguistica e a Psicologia. Este 
trabalho permitir-nos-6 cingir de mais perto o object0 deste estudo: o texto 
narrativo. 
CARACTERIZAC~O DA ESTRUTURA NARRATIVA 
POR DIFERENTES DISCIPLINAS CIENT~FICAS 
Dado que os objectivos desta tese consistem em determinar que 
influencia a banda desenhada pode exercer sobre a cornpreens50 da 
narrativa pelos pr6-adolescentes e sobre a sua abordagem na aula de Lingua 
Materna, &nos for~oso comeCar por definir o termo "narrativa" e precisar 
quais szo as caracteristicas deste tip0 de texto. 
Isto levar-nos4 a fazer urna sintese dos contributes de diversas 
disciplinas que, evidentement e, a vgem a partir de perspectivas diferentes . 
0 s  primeiros estudos cientificos sobre a narrativa surgem no inicio do 
skculo XX. Esses trabalhos procuram defini-la, quer em relaqgo a outros 
tipos de textos, quer estudando a sua organiza~go interna sem a comparar a 
qualquer outro tip0 de texto (cf. FAYOL:1985, Capitulo I). 1 
A segunda tendencia acima mencionada (estudo da organizag80 interna 
da.narrativa em si) compreende todos os trabalhos que se ocuparn da 
E a Michel Fay01 que vamos buscar a designa~so "literkrios" (cf. FAYOL:1985, Capitulo I) 
aplicada a estes autores. No entanto, preferir-lhe-emos doravante a designa~iio "narrat6logos", 
mais de acordo corn o tip0 de trabalho por eles desenvolvido. 
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narrativa, concentrando-se no estudo da representa~iio cognitiva que estB 
subjacente a ela e esquecendo o aspect0 de materializa@o textual ou de 
"enuncia~iio" . 
Estes trabalhos fazem do conceit0 de intriga o centro da narrativa. A 
intriga corresponde B passagem de um estado inicial a um estado final, 
atraves de transforma~aes queqse desenrolam no tempo. 
No interior desta tendencia, hB ainda diferen~as a estabelecer. HB 
teorizadores que fazem a andise sequencial da narrativa, procurando 
definir os vkrios momentos que marcam essa passagem de um estado inicial 
a urn estado final. Podemos referir alguns nomes muito conhecidos: 
- Propp, que, na sua Morfologia do conto (datada de 1928), estuda os 
contos tradicionais russos e conclui que a organiza~50 abstracta que se pode 
encontrar na base de cada um deles est6 centrada na nos50 de fin@%, que 
corresponde & acgiio de uma personagem, definida do ponto de vista da sua 
sigrufiica~iio para a evolugiio da intriga; 
- Bremond, que sublinha o carhcter estereotipado das narrativas, ao 
mesmo tempo que faz alus5o ao fundo de criatividade existente em cada 
uma delas, funs20 essa cuja existencia 6 justificada pelas alternatiuas de 
percursos narratiuos que a estrutura narrativa permite (BREMOND:1964; 
- Barthes, que acrescenta alguns detalhes B estrutura candllica da 
narrativa, definida pelos autores precedentes; por exemplo, ele distingue, no 
interior das fun@es, os nzicleos (que s2o fun~6es fortes corn possibilidades 
combinathias muito limitadas) e as catcilises (que correspondem a 
expansaes dos nficleos e que dependem deles) (BARTHES:1966). 
Este conjunto de trabalhos contribuiu para a defini~iio de uma 
estrutura sequencial e hierarquizada da narrativa, independente do suporte 
da narra~go e facilmente traduzivel de uma lingua a outra, a que os autores 
francbfonos deram a designa~go de schema e os autores anglo-saxbnicos, a 
designa~go de schema. 
Outros teorizadores preferiram ocupar-se da anglise da oposi@o 
iniciolfm, que define o fecho da narrativa. 0 seu objectivo era 
simultaneamente explicar a unidade temgtica da narrativa e tentar 
determinar qua1 6 o ponto em que a narrativa comesa e aquele em que ela 
deve terminar . 
No b b i t o  deste conjunto de trabalhos, podemos situar os de Greimas, 
que se ocupa essencialmente do estudo das moaca~6es que surgem no 
decurso do desenvolvimento da narrativa e que asseguram a sua progressgo 
e da definiggo das entidades respons5veis por estas mudan~as. Este 
teorizador faz depender toda a estrutura de base da narrativa da interac~go 
entre um grupo de elementos invarigveis (0s seis actantes ) e um grupo de 
elementos varigveis (as fin@es - da ordem do "fazer" - e as qualifica@es - da 
ordem do "serf' -, que resultam da combina@o dos predicados e das 
modalidades). Ele explica o fecho da narrativa como sendo o resultado de 
uma inversso de conte6do que op6e o seu inicio ao seu fim. 
1.2.0s precursores de Propp 
Quando se fala de estruturalismo, no que diz respeito 5L narrativa, 
referimo-nos sempre a Propp e B sua Morfologia do conto como 
representando o primeiro passo em direc~go a uma defini~go da narrativa e 
do seu funcionamento. 
De facto, isto n5o corresponde totalmente B realidade. J B  antes de 
Propp tinham surgido vkios trabalhos, cujo objectivo final era precisamente 
esse e que Propp utilizou como base para o seu pr6prio trabalho. 
Jean-Michel Adam (cf. ADAM:1987, Capitulo 11) refere-se ao trabalho 
de Tomachevski, urn dos Formalistas Russos (TOMACHEVSKI:s.d.), que, 
jB em 1925, considerava que a narrativa possuia sempre um tema global , 
uma macroestrutura semkntica, que traduz o seu sentido global. 
Para Tomachevski ainda, este tema global podia ser subdividido em 
subtemas: os temas locais, que fmavam o sentido de cada um dos epis6dios 
da narrativa. Este tema global adrnitia ainda outras divisSes, a mais 
pequena das quais era o motivo, que correspondia ao sentido de uma 
proposi~50. A fabula seria o resultado da sucess50 cronol6gica destes 
motivos. 
Estes motivos n5o tinham todos o mesmo estatuto nem a mesma 
importhcia: os motivos associados correspondiam &s proposi~aes narrativas 
propriamente ditas, que n5o podiam ser suprimidas, e os motivos livres 
correspondiam a proposi~Ses de fun~8o complementar, que podiam ser 
suprimida sem que a hist6ria sofresse altera~Ses. As expansSes descritivas, 
por exemplo, pertenciam a esta segunda categoria. 
Para Tomachevski, o desenrolar da fBbula correspondia ao 
afrontamento de diferentes personagens, cada uma das quais tinha os seus 
interesses especificos que procurava proteger. 0 fm da hist6ria seria 
marcado por uma situaggo em que todos os interesses se reconciliariam e 
em que todos os conflitos desapareceriam. 
Podia haver v6rios tipos de desenlaces segundo o g6nero de narrativa e 
a epoca. Por exemplo, o conto popular termina geralmente pela recompensa 
dos "bons" e pela puni~Zo dos "maus", um desenlace que 6 tamb6m tipico 
dos g6neros mais convencionais, ditos "paraliterkrios". 
Tomachevski fala tamb6m da necessidade de encontrar urn modelo 
te6rico capaz de representar a superestrutura da fiibula (ADAM:1987): 
(...) Tomachevski avance cette structure (...): Parfois la situation initiale 
est QquilibrBe, puis survient un meud (motifs dynamiques detruisant 
1'6quilibre de depart) qui declenche des pkripkties (passage d'une 
situation Zi une autre). La tension croit alors pow parvenir Zi son point 
culminant juste avant le de'nouement. Soit un rythme: situation initiale 
+ meud,  puis tension (these) +point culminant (antithhse) f de'nouement 
(synthese). (p.24) 
Esta progress50 da narrativa em direcGZio a urn certo desenlace d5-lhe 
uma "cor emocional" que atrai e mant6m o interesse do leitor. 
(...) Cette teinte Bmotionnelle qui reste evidente dans les genres 
litt6raires primitifs (par exemple, dans le roman d'aventures, oii la vertu 
est recornpensee et le vice puni) peut btre tr&s fine et complexe dans les 
oeuvres plus 6labor6es et parfois elle est si embrouill6e qu'on ne peut 
pas l'exprimer par une simple formule. (Tomachevski cite par 
ADAM:1987, p.22) 
Em suma, encontramos em Tomachevski os primeiros elementos de 
uma descriG5o do texto narrativo que podemos assimilar ao schbma dos 
psic6logos. 
Entre os precursores de Propp, podemos ainda referir outros trabalhos 
(BREMOND:1964), cujo objectivo principal consistia em determinar a 
estrutura comum que est6 subjacente a diferentes narrativas. 
Uns classificaram as narrativas estudadas em fun@o das intrigas e 
dos temas, definindo g6neros como os "contos de fadas" e subg6neros como "a 
mulher infiel". 0 seu fracasso resulta do facto que eles obtiveram uma 
infinidade de categorias (incluindo numerosas "categorias rnistas", em que 
incluiam todas as narrativas que nZo podiam ser integradas nas outras 
categorias) e tamb6m do facto de que eles separaram contos cujo 
"parentesco" era mais que evidente. 
Outros procuraram fazer uma classifica@o gen6tica das narrativas 
estudadas, identificando as "intrigas-mges" de todas as narrativas e 
determinando as suas variantes. Este trabalho fracassou tamb6m porque, 
na maior p a t e  dos casos, era dificil distinguir a narrativa original das suas 
variantes. Al6m disso, havia v6rias intrigas que ningu6m sabia como situar 
em rela@o Bs "intrigas-mges" identificadas. 
Outros ainda concentraram-se na identifica@o e na classifica~30 dos 
elementos constitutivos da intriga, em vez de se concentrarem na intriga em 
si. Bkdier, por exemplo (BREMOND:1964), descreve o conto popular como 
urna cadeia, em que se combinam termos invarigveis e termos varigveis. 
Veselovsky descreve-o como sendo composto de dois elementos de base (a 
intriga e o motivo ). 0 s  motivos combinar-se-iam entre eles de maneiras 
diferentes para produzir novas intrigas. Estes elementos podiam ainda 
decomp8r-se. 
1.3. A Morfologia do conto de Propp: os primeiros passos 
Propp tirou grandes ensinamentos das experi6ncias mais ou menos 
falhadas dos seus predecessores para construir o seu pr6prio modelo, que fez 
grande sucesso. 
Para comeGar (BREMOND:1964), Propp procurou identificar as 
regularidades ao nivel das formas e ngo ao nivel dos conte~dos, ao contr6rio 
do que fizeram os seus antecessores. Esta anaise levou-o a concluir que, em 
todos os contos populares, havia algurnas ac~6es ordenadas em fung3o de 
um objectivo bem determinado, ac@es essas cujos agentes - personagens da 
histbria, como 6 evidente - mudavam. Portanto, haveria, por um lado, a 
fun~6o - invariavel - que um dado acontecimento desempenha na evolug5o da 
narrativa e, por outro lado, as circunstiincias e a efabulaggo desse 
acontecimento, que, evidentemente, podem variar de histbria para histbria. 
Desta constata~50, Propp tira a nos50 de fun~lib, definida como sendo 
um act0 de uma personagem que contribui para o desenrolar da histbria, 
vista como um todo. Por conseguinte, nem todas as acgaes incluidas numa 
narrativa podem ser tomadas como "fung6es1'. 
Foi assim que Propp, tendo analisado previamente urn "corpus" 
constituido por cem contos populares russos, elaborou uma lista de trinta e 
uma fungaes, correspondendo a acgaes que se repetiam nos diferentes contos 
e que asseguravarn a sua progress50 (ADAM:1987). 
Propp verifica ainda que a mesma acg5o pode ter fungaes diferentes e 
que acg6es diferentes podem desempenhar a mesma fungiio 
(BREMOND:1964). 
0 encadeamento das fung6es deve respeitar certas "regras": 6 preciso 
que haja uma certa coerhcia lbgica entre as diferentes partes; 6 preciso 
tamb6m reconhecer que certas fung6es se excluem mutuamente, n5o 
podendo portanto estar presentes na mesma histbria. Isto gera diferentes 
percursos narrativos. 
As trinta e uma fungaes constituiriam a base da intriga de todos os 
contos que Propp analisou e uma esp6cie de estrutura ideal do conto popular 
russo. 
Nessa estutura ideal, Propp distingue dois elementos diferentes: 
- uma sec~6o preparato'ria, constituida pelas sete primeiras fung6es; 
- uma outra secggo, que se segue B primeira e que comprende todas as 
outras fungaes, constituindo a acgiio propriamente dita. 
Segundo Greimas (GREIMAS:1966-a), Propp consegue chegar a uma 
dupla defini~go do conto. Com efeito, este corresponderia, ao mesmo tempo: 
- a uma skrie de funq6es agrupadas em esferas, cada uma das quais 
definiria um actante especifico; 
- a uma estrutura (um schbma), constituida por urn n h e r o  muito 
reduzido de fun@es, que se seguiriam umas 3s outras segundo uma ordem 
can6nica. 
De facto, a skrie de fun~6es que se encontram sempre nos contos 
populares compreende cinco conjuntos de fun~6es que correspondem a outras 
tantas sequencias elementares da narrativa (ADAM:1987). 
A determina~go das esferas de acgiio conduz 3 definicgo de sete 
actantes. Estes actantes, segundo Jean-Michel Adam (ADAM:1987), niio 
correspondem propriamente a personagens, mas sim a lugares abstractos, 
vazios, que podem ser ocupados por personagens diferentes, mas com t ra~os  
comuns, definidos pel0 papel actancial que viio desempenhar na hist6ria. 
Esses actantes, aos quais correspondem outras tantas "esferas de ac~8o", 
sgo: 
- o agressor (ou o "mau"); 
- o doador (ou "provedor"); 
- o auxiliar; 
- a princesa (ou "personagem procurada") e o seu pai; 
- o mandat6rio; 
- o herbi; 
- o falso her6i. 2 
Jean-Michel Adam apresenta um quadro (cf. ADAM:1987, p. 291, em que explicita as fun~5es que 
correspondem a cada actante e que constituem a sua "esfera de ac~$.o". 
0 trabalho de Propp merece algumas criticas e estas ngo lhe foram 
poupadas. Claude Br6mond (BREMOND:1964) censura-o por ter produzido 
um modelo em que ngo existem verdadeiras bifurcag6es que possam criar 
vkrios "percursos" nas histdrias produzidas a partir dele: podemos 
perfeitamente alinhar as trinta e uma fungaes umas a seguir As outras para 
constituir .uma s6 hist6ria. 
Greimas (GREIMAS:1966-a) censura-o por ter construido uma lista de 
hng6es que constituem, supostamente, os elementos essenciais do conto 
popular russo, demasiado grande para poder ser facilmente manipulada. 
Aligs, ainda segundo este autor, Propp tinha conscigncia deste 
inconveniente da estrutura da narrativa por ele proposta e procurou resolver 
o problema juntando as funq6es aos pares para constituir uma esp6cie de 
unidades epis6dicas (GREIMAS: 1966-a). Como a manipulaggo feita era 
muito intuitiva, Propp ngo encontrou par para algumas das fung6es e, 
assim, estas ficaram s6s, o que "estragou" um pouco o conjunto. 
No seu artigo, Br6mond (BREMOND:1964) procura fazer um balan~o 
do contributo de Propp para a definiggo da estrutura subjacente a cada 
conto, citando uma passagem da autoria de Propp, retirada da sua 
Morfologia do conto: 
(. ..I 
1 - Les fonctions agissent comme les elements stables et constants 
des contes populaires; elles sont independantes de celui qui les remplit 
et de la maniere dont elles sont remplies. Elles constituent les elements 
composants du conte populaire. 
2 - Le nombre des fonctions donnees dans le conte populaire est 
limit& 
3 - La sequence des fonctions est toujows identique. 
4- Tous les contes de fees, envisages dans leur structure, 
appartiennent & un seul et msme type. (p.10) 
Em surna, foi este o produto do trabalho que Propp realizou a partir do 
"corpus" que ele pr6prio escolheu. 
1.4.0s discipulos de Propp 
Mesmo merecendo algumas criticas, o trabalho de Propp constitui um 
momento muito importante na evolu~iio do estudo da estrutura da narrativa 
e como tal fez escola. 
Como exemplo ilustrativo do seu sucesso, podemos citar o trabalho de 
Alan Dundes, que procurou aplicar o modelo de andise da narrativa 
proposto por Propp a um novo "corpus", constituido por contos dos f ndios da 
Amkrica do Norte (BREMOND:1973-b). 
Antes de mais, 6 precis0 recordar que, no final do skculo XM, estes 
contos foram considerados como vazios de sentido e muito afastados da 
estrutura can6nica dos contos europeus. 0 trabalho de Dundes demonstra 
precisamente o contr6xio. 
Dundes segue o modelo de Propp, introduzindo nele algumas 
modificag6es baseadas em no~6es propostas por Keneth Pike 
(BREMOND:1973-b). 
Assim, para cada funggo, Dundes define trGs elementos: o t r a~o  
estrutural, que corresponde A essencia da fun~go; a manifesta~h concreta, 
que corresponde aos diversos elementos que podem desempenhar essa 
fm~i io ,  quando ela se concretiza numa narrativa; a distribui~h, que 
corresponde d, posi~iio de uma fun~iio no conjunto de todas as fungaes que 
foram definidas. 0 termo @n@o k substituido pel0 termo motivema e fala-se 
ainda de motivos e alomotivos (BREMOND:1973-b): 
(...) Le mGme motif, employe dans differents contextes, peut remplir des 
fonctions motifemiques differentes; inversement, des motifs differents, 
situds ii la meme place dans une sequence donnee, remplissent la meme 
fonction motifemique: ce sont alors des allomotifs. (...I (p.61) 
0 context0 corresponde B funqiio em relaqiio B qual o motivo desempenha o 
seu papel. 
Dundes estuda tamb6m a combina~iio destas unidades. Aproveita o 
principio estabelecido por Propp, segundo o qual algumas destas funs6es 
podiarn ser emparelhadas de tal mod0 que, se fosse dada uma, a outra a 
seguFria de forma quase inevithvel. Com base neste principio, Dundes define 
determinados pares de fungaes que podem explicar a estrutura de base de 
alguns dos contos analisados. Assim: 
- hh um tip0 de contos, cujo nficleo central 6 constituido pel0 par 
Malfeitoria ou Falta e Reparagiio da falta inicial , que tambem desempenha 
urn papel muito importante na estrutura can6nica do conto popular russo; 
estes contos consistem, essencialmente, na passagem de um estado de 
desequilibrio, causado por uma falta ou por um excesso, para urn estado de 
equilibrio desejado; 
- hh um segundo tip0 de contos, em que um par de funq6es se vem 
intercalar entre o motivema (funqiio) Malfeitoria ou Falta e o motivema 
Reparagtio da falta; este lugar pode ser ocupado por um dos tr&s pares 
Atribuigiio de tarefa / Tarefa cumprida, Interdigb / Trangressiio ou Manobra 
de engano / Vitima enganada, cada um dos quais representa um estratagema 
usado pel0 her6i para eliminar a falta e restabelecer o equilibrio inicial; 
- noutros contos, temos uma sequencia de base constituida pelas 
fung6es Interdig60 / Trangressiio / Conseque^ncia da transgresstio / Tentatiua 
para escapar a essa conseque^ncia, a filtima das quais pode resultar ou falhar; 
- noutros contos ainda, encontramos estruturas mais complexas, 
resultando da combinag80 dos pares de fun~6es j B  referidos; a mais 
frequente destas estruturas mais complexas 6 constituida pelas seis fmg6es 
Falta/Repara~&o/Interdi~&o (destinada a manter o equilibrio 
restaurado) /TransgressGo /Consequ6ncia/Tentativa para escapar a essa 
consequ6ncia @em ou mal sucedida). 
Este estudo de Dundes revela que os contos populares russos s8o 
diferentes dos contos dos fndios da America do Norte: com efeito, os contos 
dos fndios sgo muito mais simples, mesmo os que s8o constituidos por uma 
sucess8o de epis6dios7 cada um dos quais constitui um todo. A complexidade 
dos contos analisados por Propp resulta do retardamento indefinido da 
supress8o da falta, conseguido atrav6s do intercalar de epis6dios 
secund6rios entre o momento do aparecimento da falta e o da sua supress80. 
Al6m disso, os contos dos indios tern muito menos profundidade motif6mica 
que os contos europeus, sendo esta medida em termos do n~mero  de 
motivemas que podem ser intercalados entre os dois termos de um par de 
motivemas. 
Essas diferengas s8o atribuidas ao facto que a civilizag80 ocidental 
possui uma tradig5o de escrita que n5o existe para os fndios da America do 
Norte e que permite alargar os limites da mem6ria e, por conseguinte, criar 
contos mais complexos. 
Apesar das diferengas observadas, h B  tamb6m alguns pontos comuns a 
assinalar e que dizem respeito, essencialmente, aos elementos de que os 
contos s8o formados. Comparando estas diferentes estruturas, parece que 
podemos dizer que todos estes contos s8o compostos dos mesmos elementos. 
0 que varia 6 a maneira de os combinar para constituir intrigas diferentes. 
1.5. Bremond e as "alternativas narrativas" 
Se pensarmos que os contos populares tern, na verdade, intrigas 
diferentes, mesmo sendo parecidas umas com as outras, lembramo-nos de 
que uma das criticas feitas a Propp era que a estrutura da narrativa que ele 
prop& era muito rigida e que, afinal, ela nSio permitia descrever os 
diferentes percursos narrativos que os contos poderiam seguir. 
Claude Brkmond centra o seu trabalho de analise da narrativa no 
estudo dos percursos alternativos que 6 possivel encontrar no interior de 
uma intriga. 
Este autor comega por distinguir dois tipos de ligas6es possiveis entre 
as fungdes que constituem os contos: hB as relagties obrigatdrias entre as 
f in~des  que se pressupdem umas As outras, de tal mod0 que ngo se pode 
modificar a sua ordem de sucessSio, e tambem as relagties ngo obrigatdrias, 
de tip0 probabilistico, que se podem estabelecer entre certas fungaes, devido 
a uma comodidade de elaboraggo da histdria ou a rotinas culturais 
(BREMOND:1964). 
Consequentemente, hB agrupamentos de fun~6es que ngo podemos 
modificar e outros que admitem supressdes ou permutag6es de fing6es. 
Assim, entre a funs50 isolada e a sucess5o de todas as fung6es que podem 
existir num conto (skrie), existem conjuntos de fung6es que se implicam 
necessariamente (sequEncias). Estas sequCincias constituem "fios da intriga", 
que podem combinar-se entre eles livremente, mas no interior dos quais ngo 
se pode alterar a ordem de sucessgo das fungdes. Como 6 evidente, esta 
liberdade tedrica 6 limitada, na pratica, por urn jog0 de dinidades e de 
repulsas que torna certas combinagdes de fungdes pouco provBveis e tende a 
excluir outras. 
Segundo Brkmond, cada sequencia compreende tres momentos 
, essenciais: uma situaego que abre a possibilidade de um comportamento ou 
de um acontecimento; a passagem 2t acego; o resultado da acego, que encerra 
o processo. Cada um destes momentos de concretiza@io da sequencia admite 
alternativas; pode haver passagem A ace50 ou ngo; a acego realizada pode 
conduzir ao sucesso ou ao fracasso. 
Estas alternativas condicionam, at6 um certo ponto, o desenlace da 
histbria, dado que o autor pode fazer escolhas 5L medida que avanca. Al6m 
disso, o desenrolar de uma sequencia pode ser retardado por peripecias sem 
por isso ser anulado. 
As sequgncias elementares definidas deste mod0 podem combinar-se 
de diferentes maneiras: ' 
- o encadearnento, em que o tiltimo elemento de cada sequencia gera 
uma nova sequencia; 
- o encaixe, em que hB uma sequencia ou vkrias que s5o introduzidas no 
interior de uma outra sequencia, para que seja possivel fech8-la; 
- a altern&ncia, em que duas sequencias, representando dois pontos de 
vista opostos, se desenrolam paralelamente uma 2t outra. 
Estes novos elementos, que Br6mond definiu sb ou a partir das 
indica~iJes de Propp .explicam niio s6 os elementos comuns a todas as 
histdrias (0s elementos fundamentais que as comp6em a todas), mas 
tamb6m aqueles que podem variar (as diversas combina~iJes possiveis 
desses elementos fundamentais). 
A combina~Bo destes diferentes elementos gera sequencias complexas, 
que correspondem a situa~8es e condutas arquetipicas ou a esteredtipos 
culturais (BREMOND:l964). Deste modo, a narrativa pode ser interpretada 
como uma sucessiio de acontecimentos de interesse humano, integrados na 
unidade de uma mesma acggo. Cada narrativa tem subjacente a si um 
project0 que o seu desenvolvimento pode realizar ou contrariar 
(BREMOND:1966). 
Mesmo pondo em causa algumas das ideias avangadas por Propp, 
Br6mond nZio nega a importbcia da defini~iio de narrativa apresentada por 
este autor, nem o facto de que esta 6 uma estrutura que tem um inicio e que 
se encaminha para um fim atrav6s de vMas transformagijes. 
0 principal m6rito da andise da narrativa feita por Br6mond consistiu 
em ter aprofundado certos aspectos do modelo de Propp que este niio foi 
capaz de definir de forma clara, conforme ele prdprio escreve 
(BREMOND:1964): 
Au lieu de figurer la structure du recit sous forme d'une chaine 
unilineaire de termes se succedant selon un ordre constant, nous 
I'imaginerons comme la juxtaposition d'un certain nombre de s6quences 
qui se superposent, se nouent, s'entrecroisent, s'anastomosent 2L la fason 
des fibres musculaires ou des brins d'une tresse. Au long de chaque 
sequence, la position des fonctions est rigoureusement fure. D'une 
sequence B celle qui lui est associ6e, au contraire, les fonctions sont en 
principe independantes (...) (p.18) 
1.6.0 trabalho de Barthes sobre a anAlise da narrativa 
Aos trabalhos de Propp e Bremond, 6 preciso ainda acrescentar os de 
Barthes, que se ocupou tamb6m da analise da narrativa, nomeadamente da 
narrativa literkria. 
Apesar de se interessar tamb6m pela organizaggo da narrativa, 
Barthes estudou-a a partir de uma perspectiva urn pouco diferente da dos 
autores mencionadas at6 aqui. 
Segundo Grosse (GROSSE:1978), Barthes ngo foi muito influenciado 
pela obra de Propp, preferindo, a partir de uma certa altura do seu trabalho, 
analisar o aspect0 exterior dos signos que constituem a narrativa, em vez de 
estudar a estrutura abstracta subjacente a esta. Portanto, ao contrArio dos 
outros autores, que niio votam grande interesse ao texto, Barthes debru~a-se 
sobre este para procurar nele os vestigios do que se encontra subjacente a 
ele, o que o leva a definir conceitos como indicio ou conota~iio. Sup6e-se que 
estes vestigios estiio ligados 2s fun~6es que constituem a camada abstracta 
da narrativa. Por conseguinte, o objectivo do trabalho de Barthes consiste 
em analisar as relac6es entre a camada textual da narrativa e a sua 
camada abstracta. 
1.6.1. Linhas gerais da sua anhlise da narrativa 
Barthes considera que a descri~iio da narrativa enquanto discurso, tal 
como a descri@.o linguistics da frase (BARTHES:1966), deve ser feita a 
vArios niveis. E prop6e trGs niveis: o nivel das f u n ~ e s ,  encaradas no sentido 
que Propp e Bremond lhes atribuem; o nivel das acc6es, consideradas como o 
"fazer" dos actantes; finalmente, o nivel da narra@o, em que as estruturas 
abstractas se convertem em discurso. 
Quanto Bs relag6es entre estes niveis, Barthes escreve 
(BARTHES:1966): 
(...) On voudra bien se rappeler que ces trois niveaux sont lies entre eux 
selon un mode d'intbgration progressive: une fonction n'a de sens que 
pour autant qu'elle prend place dans l'action generale d'un actant; et 
cette action elle-m8me re~oi t  son sens dernier du fait qu'elle est narree, 
confiee B un discours qui a son propre code. (p.6) 
1.6.1.1. 0 nivel das funq6es 
Este nivel 6 constituido, segundo Barthes, por todas as unidades da 
narrativa que t6m um carhcter funcional, isto 6 que contribuem para a 
constitui@o da narrativa, mesmo se se demora muito tempo a determinar o 
papel que estes elementos desempenham nela. 
No seio da narrativa, tudo tem valor funcional, porque nela apenas se 
inclui o que 6 notgvel, o que interessa para a evolu@io da hist6ria. 
E evidente que estas fung6es n5o t6m todas a mesma importbncia. 
Esta constata@o leva Barthes a estabelecer uma tipologia das fun~6es que 
podemos encontrar no seio de uma narrativa. 
Temos portanto: 
- as fung6es cardinais, que constituem verdadeiras charneiras da 
narrativa, dado que elas abrem, mantem ou fecham uma alternativa 
consequente para o seguimento da hist6ria; 
- as catalises, que s5o colocadas entre duas funs6es cardinais e que se 
aglomerarn em torno de uma delas, sem modscar a sua natureza 
alternativa. 
Este nivel compreende tarnb6m um segundo tip0 de unidades, que 
Barthes designa pel0 termo "indicios" e que compreende: 
- os indicios propriamente ditos, que se relacionam com urn carhcter, 
urn sentimento, uma atmosfera; 
- os informantes, unidades muito mais "concretas", que servem para 
identificar elementos ou para os situar no espaCo ou no tempo. 
A diferenga entre estes dois tipos de unidades reside no facto de que as 
fun@es sgo todas saturadas ao mesmo nivel - aquele a que Barthes chamou 
o "nivel das fun~8es1' -, enquanto que os "indicios" s6 fazem sentido num 
nivel superior - o dos actantes e do discurso. 
Segundo Barthes, estes dois tipos de elementos podem jh pernitir uma 
certa classifica~50 das narrativas. De facto (BARTHES:1966): 
(...I Certains r6cits sont fortement fonctionnels (tels les contes 
populaires) et a l'oppos6 certains autres sont fortemefit indiciels (tels les 
romans 'psychologiques'); entre ces deux p6les, toute une s6rie de formes 
intermbdiaires, tributaires de l'histoire, de la soci6t6, du genre. (...) (p.9) 
Este autor acrescenta ainda que uma unidade narrativa pode pertencer 
a duas classes ao mesmo tempo, o que implica a existencia de unidades 
mistas. 
Alkm disso, Barthes considera que as catdises, os indicios e os 
informantes constituem expans8es das fun~8es cardinais, em torno das 
quais toda a histdria se organiza. 
0 encadeamento destes elementos faz-se segundo certas regras que 
constituem uma "sintaxe funcional". Assim, os informantes e os indicios 
combinam-se livremente entre eles, enquanto que as cathlises e as fung6es 
cardinais est5o ligadas entre elas por uma rela~5o de implicag5o simples. 
Contudo, convkm explicar que essa relag50 de implica~5o~se estabelece 
entre as catdises e as fun~8es cardinais e n5o no sentido inverso, o que 
significa que as primeiras dependem das segundas: "( ...) une catalyse 
implique nkcessairement l'existence d'une fonction cardinale B quoi se 
rattacher mais non rkciproquement. (...)" (BARTHES:1966, p.12). 
Por outro lado, as fungaes cardinais est5o ligadas entre elas por 
relagFes de solidariedade. Uma sequencia 16gica de fung8es cardinais, 
unidas entre elas por uma relaq2io de solidariedade, constitui uma 
sequencia e estas constituem, por sua vez, a base da narrativa: "( ...) la 
sequence s'ouvre lorsque l'un de ses termes n'a point d'antecedent solidaire 
et elle se ferme lorsqu'un autre de ses termes n'a plus de consequent (...)" 
(BARTHES:1966, p.13). 
As sequencias tem sempre um nome. Com efeito, Propp e Bremond 
tiveram o cuidado de dar nomes a todas as grandes fun@es que 
identificarm no conto popular. Barthes chega a considerar que estes nomes 
n5o s5o termos tebricos, mas antes categorias de uma "linguagem da 
narrativa" que existiria em cada leitor (ou auditor). 
Mesmo se o leitor (ou auditor) n5o apreende mais do que uma sucess50 
linear de termos, a narrativa 6 constituida por uma hierarquia composta de 
sequencias que se integram umas nas outras: mais propriamente, as 
sequencias mais extensas abrangem as outras. 
Esta integra~go faz-se frequentemente no "nivel das fun$6esw, mas ela 
podem tambem dar-se num nivel superior. 
\ 1.6.1.2.0 nivel das ac~6es 
Este 6 constituido pelas rela~aes que se podem estabelecer entre as 
personagens da narrativa. c 
Estas relagaes f o r m  longamente discutidas pelos Formalistas 
Russos, nomedamente Propp, que reduz as personagens a uma tipologia 
simples, baseada nas ac~aes que lhes eram distribuidas, retirando-lhes 
toda a densidade psicol6gica. 
Bremond ve as personagens como agentes de sequencias que lhes s5o 
inerentes e considera que, por vezes, a mesma sequencia implica duas 
personagens e, portanto, duas perspectivas diferentes relativamente As 
mesmas ac~6es. 
Quadro das variiiveis 
Ampli tude dos  resu l tados  
Exercicio 1: de 0 a 5 pontos 
Exercicio 2: de 0 a 4 pontos 
Exercicio 3: de 0 a 4 pontos 
Exercicio 4: de 0 a 4 pontos 
Exercicio 5 
1"istbria: de 0 a 3 pontos 
2a hist6ria: de 0 a 3 pontos 
Exercicio 6 
l"ist6ria: de 0 a 3 pontos 
2qis t6r ia :  de 0 a 3 pontos 
Exercicio 7 
lVlist6ria: de 0 a 1 pontos 
2Qist6ria: de 0 a 1 pontos 
Exercicio 8 
l a  hist6ria: de 0 a 1 pontos 
28 hist6ria: de 0 a 1 pontos 









Capac idade  aval iada 
"denota a capacidade de construir 
a microestrutura de urn texto 
narrativo convencional 
*denota a capacidade de construir 
a microestrutura de urna narrativa 
em banda desenhada 
*denota a capacidade de construir 
a macroestrutura de urn texto 
narrativo convencional 
*denota a capacidade de construir 
a macroestrutura de uma narrativa 
em banda desenhada 
*denota a capacidade de reconhecer 
as caLegorias da  superestrutura da  
nara t iva  num texto narrativo 
convencional 
*denota a capacidade de reconhecer 
as categorias da superestrutura da  
narrativa numa banda desenhada 
*denota a capacidade de reconhecer 
as categorias da superestrutura da  
narrativa num texto narat ivo 
convencional 
*denota a capacidade de reconhecer 
as categorias da superestrutura da 
narrativa numa banda desenhada 
Greimas, como veremos mais adiante, classifica as personagens em 
fun@o daquilo que fazem na narrativa e redu-las a seis actantes que podem 
encarnar em actores diferentes. 
Barthes parece aceitar este conceit0 de personagem, quando comenta 
Ces trois conceptions ont beaucoup de points communs. Le 
principal (....) est de dBfinir le personnage par sa participation B une 
sphere d'actions, ces spheres Btant peu nombreuses, typiques, 
classables; c'est pourquoi Yon a appelB ici le second niveau de 
description, quoique Btant celui des personnages, niveau des Actions: ce 
mot ne doit donc pas s'entendre ici au sens des menus actes qui forment 
le tissu du premier niveau, mais au sens des grandes articulations de la 
praxis (dBsirer, communiquer, lutter). (p.17) 
Contudo, Barthes considera que esta concep@io n8o resolve certos 
problemas, entre os quais se destaca o estatuto do sujeito, que 6 
supostamente o actante principal da histbria, o seu her6i. Para Barthes, ele 
6-0 sempre, mesmo quando 6 duplo. 
Barthes considera ainda que o verdadeiro sentido das ac~6es niio pode 
ser encontrado sen8o'quando se passa ao terceiro nivel: o da narra~go. Neste 
nivel, as acs6es das personagens convertem-se em elementos de uma 
mensagem que urn narrador pode transmitir ao receptor do texto, seja ele 
leitor ou auditor. 
1.6.1.3.0 nivel da narra~go 
Este iiltimo nivel compreende as rela~6es entre o narrador e o receptor 
do texto (leitor ou auditor) e o que interessa mais a Barthes 6 o c6digo 
atraves do qual o narrador e o receptor siio representados no pr6prio texto. 
Deste ponto de vista, podemos considerar que a narrativa comprende 
dois sistemas de signos: 
- um sistema a-pessoal, que corresponde mais ou menos B narrativa; 
- um sistema pessoal, que corresponde mais ou menos ao narrador. 
0 nivel da narra~go constitui um c6digo de comunica@o no qual se vem 
integrar as aceBes e as fune6es, a fm de constituir a narrativa. Esta dltima 
6 concebida como um object0 dotado de uma realidade que ngo 6 a realidade 
do mundo, construida a partir de conceitos e de palavras. 
1.6.2. Observa~aes finais 
0 trabalho de Barthes, como jB vimos, estB um pouco longe do dos 
outros autores a que nos referimos neste capitulo. 
Contudo, encontrmos nele categorias que tarnb6m f o r m  analisadas 
por estes, tais como as fun~6es e os actantes. 
0 modelo de Barthes ngo nos interessa tanto como os dos outros 
autores, mas n5o podemos esquece-lo, porque ele 6 um marco importante 
neste context0 e tmb6m porque ele foi o primeiro que procurou fazer a 
liga~5o entre a estrutura abstracta subjacente B narrativa (que nos 
interessa directamente) e o texto que 1he dB expressgo em cada narrativa. 
1.7.0s trabalhos de Greimas 
J B  vimos que a originalidade do trabalho de Greimas sobre a narrativa 
residia no facto de este autor ter estudado essencialmente as modifica~6es 
que sobrevem ao longo da narrativa e que asseguram a sua progress20 e 
tamb6m no facto de ele ter identificado as entidades responsgveis par estas 
transformag6es. 
1.7.1. A estrutura global da narrativa 
0 trabalho de Greimas baseia-se t a b 6 m  no de Propp, mas, tal como 
Bremond, este sente a necessidade de reformular alguns dos pontos da 
teoria exposta na Morfologia do conto. 
Greimas comeGa por fazer uma critica Bs fun~6es definidas por Prspp e 
B maneira como este as emparelhou, quando compreendeu que a sua lista 
era ainda pouco manusegvel (GREIMAS: 1966-a). Portanto, um dos 
primeiros objectivos do seu trabalho 6 reformular as func6es que constituem 
a base da narrativa. 
Para cornecpr, Greimas baseia o seu m6todo de anklise na recusa de, 
uma ordem de sucessiio sintagmhtica obrigat6ria das fun~6es e na 
constru~iio de pares de fun~aes, no interior dos quais os termos respectivos 
se op6em segundo o modelo "s us n8o s". Isto indica que cada elemento atrai 
o seu contr6ri0, que o inicio da narrativa atrai o seu fim. Baseado nestes 
principios, Greimas vai reanalisar as fun~aes de Propp, procurando 
constituir a partir delas unidades deste tipo, isto 6, procurando encontrar 
um "ngo s" para cada fun~iio "s". 
Gra~as  a este mktodo, ele p8de identificar urna estrutura de base para 
a narrativa que reagrupa as fun~6es da lista de Propp que este procurou 
emparelhar, sem grande sucesso. Esta estrutura comp6e-se dos elementos 
que vamos analisar em seguida. 
0 primeiro elemento a ter em conta 6 o Contrato, que reagupa os pares 
de fun~6es Ordem vs Decisfh do herdi (dita Aceitagiio, por Greimas) e 
Interdi~Go vs TransgressGo, correspondendo o primeiro par ao 
estabelecimento do contrato e o segundo 2i sua ruptura. A esta estrutura, 
Greimas acrescenta a fungiio Casamento, a 6ltima da lista de Propp, que 
corresponde 2i san~Bo da acgBo do her6i que repara a falta criada pela sua 
ruptura. 
Entre o primeiro bloco do Contrato, presente no inicio da narrativa, e o 
seu segundo bloco, que constitui o fm da narrativa, encontramos alguns 
pares de fungaes, que constituem as Provas. Em cada narrativa, 
encontramos: 
- a Prova qualificante; 
- a Proua principal; 
- a Prova glorificante. 
Cada prova decompije-se em triis elementos que siio, respectivamente, os 
pares Injungh vs Aceita@o e Afrontamento vs Sucesso e um elemento isolado 
designado pel0 termo Consequ2ncia. 
As triis provas distinguem-se umas das outras essencialmente pelas 
suas consequencias, que sBo respectivamente: 
- a recepgiio do adjuvante; 
- a repara~iio da falta, que corresponde B restaura~Bo do Bern; 
- o reconhecimento do her6i a partir da marca recebida no decurso da 
prova principal. 
Ainda a prop6sito destas provas, Greimas acrescenta que os elementos 
que as constituem podem ser separados uns dos outros por outras fung6es e 
podem mesmo existir fora dos seus limites. 
Entre as fungSes e os pares que constituem os elementos da narrativa 
que Greimas designou pelos termos Contrato e Provas: h2i transi~ijes que 
correspondem mais ou menos a desloca~6es do her6i. 
0 iiltimo elemento referido por Greimas 6 a oposi~iio "aliena~iio vs 
reintegragiio". Este elemento op6e algumas das fung6es da "secqiio 
preparat6riaV de Propp a fun~6es daquilo a que ele charna "ac~iio 
propriamente dita". Assim: ao par Inqukrito vs Inforrna~do, Greimas op6e o 
par Marca vs Reconhecirnento; ao par Engano vs Submissdo, ele op6e o par 
Revelagdo do traidor vs Revelagio do hero'i; ao par Trai~do vs Falta, ele op6e 
o par Puni~do do traidor vs Casarnento. 
0 conjunto constituido pelos primeiros termos destas oposi~6es 
representa todos os males que conduzem a urn desequilibrio, enqumto que o 
conjunto dos segundos termos representa o movirnento oposto, orientado 
para a reconstituigiio do equiliirio desejado. A s6rie negativa representa a 
"aliena~80" e a s6rie positiva representa a "reintegra@ioW e estas op6em-se 
entre si niio s6 pel0 seu conte6do semantico, mas tamb6m pela sua posigiio 
na narrativa, respectivamente inicio e fim. 
Por conseguinte, B estrutura can6nica definida por Propp, na sua 
Morfologia do conto, que implica uma ordem de sucessiio obrigat6ria das 
fkq6es, Greimas op6e uma outra estrutura, constituida pelas mesmas 
fung6es, agrupadas de forma diferente e dotadas de uma natureza 
essencialmente acr6nica (GREIMAS:1966-a). 
-A estrutura de Greimas compreende dois elementos de base: um 6 a 
estrutura acrbnica, que corresponde ao Contrato e a um elemento designado 
pel0 termo Comunicagdo, este dtimo identificado com a oposi~iio "aliena@o 
us reintegra~iio"; o outro 6 uma estrutura diacrbnica, que se encontra no 
interior de cada prova e que Greimas designa pel0 termo Luta. Da 
combina~iio destes diferentes elementos resulta o dinamismo da narrativa: 
h6 uma aliena~iio, que corresponde a um desequilibrio, A qual se op6e uma 
reintegraggo, que corresponde B reconstitui~iio do equilibria desejado; hB um 
Contrato atrav6s do qual o her6i 6 envolvido na procura do equilibrio 
desejado; h6 ainda as Provas que lhe d5o os meios necess6rios ao 
restabelecimento do equilibrio, que h e  permitem restabelecG-lo e que lhe 
proporcionam a merecida recompensa, representada pel0 Casamento. 
Uma vez mais, encontramos a estrutura tradicional da narrativa, que 
percorre todos os modelos aqui apresentados: equilibrio perdido, ac~go, 
equilibrio recuperado. 
1.7.2.0 modelo actancial de Greimas 
Esta estrutura elementar implica a presensa dos seis actantes que 
foram definidos por Greimas: 
- o Contrato implica a existencia de um Destinador (que estabelece a 
recompensa e o que 6 precis0 fazer para a obter) e um Destinatario (que 
recebe a recompensa depois de ter realizado o que lhe 6 exigido); 
- a Luta irnplica a existencia de urn Adjuvante (que o her6i possui) e de 
um Oponente (representado pel0 traidor); 
- a Comunicas50 conduz a aquisig50 pel0 Sujeito do Objecto do seu 
desejo, depois de ter restabelecido o equilibrio, o que 6 exigido pel0 Contrato 
que fez dele o Destinat5rio de um bem (GREIMAS:l966-a). 
Greimas baseou o seu modelo actancial na gram6tica de Tesniitre, em 
que encontramos funs6es que correspondem aos pap6is desempenhados 
pelas palavras na frase: assim, teremos o sujeito, que realiza a acg50, e o 
objecto, que a sofre. Estas fung6es, estes pap6is s5o permanentes, mas os 
elementos que as desempenham podem mudar. Greimas transfere estes 
papkis para o dominio do modelo actancial e obtem, assim, os dois 
primeiros actantes: o Sujeito que procura um objecto e o Objecto procurado. 
Contudo, Greimas considera que este modelo 6 demasiado reduzido e 
acrescenta-lhe novos actantes - Destinador e Destinatkrio -, criando assim 
uma nova oposi~80, e ainda Adjuvante e Oponente. 
Cada um destes pares de actantes define um eixo da narrativa. Assim, 
temos: 
- o eiu, do desejo, que liga o Sujeito ao Objecto e que se manifests sob a 
forma de uma Procura; 
- o eixo da comunica~60, que liga o Destinador ao Destinatkrio; 
- o eixo definido pelas rela~ijes que se estabelecem entre o Adjuvante e 
o Oponente. 
Estes diferentes eixos relacionam-se uns corn os outros. Assim, os 
actantes do "eixo da comunica~80" podem coincidir com os actores do "eixo 
do desejo": frequentemente, o Sujeito 6 tamb6m o Destinatkrio, mas isso 
niio acontece sempre, ao contriirio do que se pensa. 0 Objecto faz a liga~iio 
entre estes dois eixos, porque 6 simultaneamente o objecto do desejo do 
Sujeito e o objecto da comunica@io, que o Destinador dB ao Destinathrio. 0 
par AdjuvanteIOponente pode tamb6m combinar-se quer com o par 
~ujeitol~bjecto, quer com o par DestinadorDestinatkrio: o Adjuvante 
corresponderia ao conjunto das fun~ijes que agem no sentido do desejo ou 
que facilitam a comunica~80, enquanto que o Oponente corresponderia ao 
conjunto de fun~aes que criam obst8culos, opondo-se quer & realiza~80 do 
desejo, quer B comunica~80 do Objecto. 
Greimas considera que o Adjuvante e o Oponente tem urn valor 
secund6rio em relas8o aos outros actantes e chega ao ponto de os apresentar 
como projecgijes do actante-Sujeito: o Adjuvante representaria a sua 
vontade de agir e o Oponente, as suas resist6ncias imaginkrias, que o 
impedem de agir. 
0 modelo actancial de Greimas n5o 6 o snico existente. Com efeito, 
antes dele, como vimos, Propp tinha j6 produzido urn modelo actancial 
aplicado ao conto popular russo. 0 s  seus actantes, designados pel0 termo 
dramatis personae, eram definidos por "esferas de ac@oW, que correspondiam 
a conjuntos de fun~ties que lhes podiam ser atribuidas. A lista de actantes 
de Propp compreendia sete "dramatis personae": - o agressor (ou o "mau"), o 
doador (ou "provedor"), o auxiliar, a princesa (ou "personagem procurada") e 
o seu pai, o mandatkrio, o herdi e o falso herdi (cf. GREIMAS:1966-b; 
ADAM:1987, Capitulo 11). 
Greimas refere-se tamb6m ao modelo actancial que Souriau construiu 
para o teatro e que compreende seis actantes, aos quais correspondem seis 
fun~ties: 
- o Leiio, f o r ~ a  temgtica orientada; 
- o Sol, que representa o Bem desejado do Valor orientador; 
- a Terra, que corresponde & entidade virtual que obterB esse Bem, 
para a qual trabalha o Leiio; 
- Marte, o oponente; 
- Balan~a, o krbitro que atribui o Bem; 
- a Lua, o recurso que permite duplicar uma das forgas precedentes. 
Segundo Greimas, estes modelos actanciais foram importantes, porque 
demonstraram que urn nfimero restrito de actantes 6 suficiente para 
explicar a organizag50 da narrativa. Mas eles t&m tamb6m alguns defeitos: 
criaram actantes demasiado formais, porque esvaziados de todo o conteado, 
e, paralelamente, niio formalizaram as rela~aes possiveis entre os actantes 
identificados. Atraves do seu modelo, Greimas procura precisamente 
ultrapassar as falhas destes dois modelos actanciais. 3 
Greimas compara mesmo os seus actantes aos de Propp e Souriau (GREIMAS:1966-b). 
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1.7.3. A antropomorfiza~80 da estrutura global da narrativa 
Para Greimas (GREIMAS:l970-a; BREMOND:1973-a), a narrativa 
compreende duas camadas: uma imanente, profunda, comum a todas as 
formas que esta pode assumir, e outra aparente, linguistics, que varia de 
narrativa para narrativa. 0 nivel imanente decomp8r-se-ia ainda numa 
gramAtica fundamental, que compreenderia as operag6es conceptuais, e 
numa gramgtica superficial, que faria a passagem do mundo das Ideias ao 
mundo do antropomorfismo que caracteriza a narrativa, transformando as 
operagiSes do nivel fundamental em ac~6es realizadas por sujeitos, isto 6,  em 
fung6es desempenhadas ou assumidas por actantes. 
0 enunciado narrativo elementar, correspondendo ao "fazer" de um 
sujeito (isto 6, A fun@o de um actante), 6 representado pela f6rmula: 
que Greimas interpreta do seguinte mod0 (GREIMAS:1970-a): 
(...) I1 reste toutefois entendu que les bnoncbs narratifs sont des Qnoncbs 
syntaxiques, c'est-&-dire indbpendants du contenu qui peut &re investi 
dans tel ou tel faire et que les blements constitutifs de l'bnonce, F et A, 
sont isotopes: toute restriction semantique de F se rbpercutera 
nbcessairement sur A et inversement. (...) (p.168) 
Estes enunciados narrativos s5o object0 de especificag6es semgnticas, 
que definem vkrios tipos de enunciados. Temos, portanto: 
- os enunciados descritiuos, que relatam um acontecimento em acggo, o 
"fazer" efectivo de um actante; 
- os enunciados modais, especificados pela adjun~go do classema 
"querer", que representam o desejo de realiza~go de urn programa, 
apresentado sob a forma de um enunciado descritivo; se o sujeito sem6,ntico 
do enunciado descritivo 6 o mesmo do enunciado modal, o programa virtual 
converte-se num programa actualizado; 
- os enunciados atributivos, que podem ser da ordem do "ser" (se o 
objecto do desejo do sujeito 6 interno a ele) ou da ordem do "ter" (se o objecto 
do desejo do sujeito 6 externo a ele); estes enunciados op6em-se aos 
enunciados descritivos e modais, que siio da ordem do "fazer". 
Paralelamente B modalidade do "querer", encontramos as modalidades 
do "poder" e do "saber". A narrativa 6 construida a partir destas 
modalidades e dos enunciados que elas engendram. As unidades narrativas 
organizam estes enunciados segundo certos principios: 
- o confront0 de dois sujeitos, respons6veis por dois "fazeres" 
contraditbrios; 
- o dominio de urn sujeito sobre o outro; 
- a transferencia de um valor do sujeito dominado para o sujeito 
dominante. 
Partindo do conto popular russo, considerado como um modelo para 
outros tipos de contos, existem dois percursos narrativos essenciais: 
- urn percurso ligado ao primeiro sujeito (o traidor), que inflige um ma1 
B sociedade, criando uma falta; 
- urn segundo percurso, ligado ao segundo sujeito (o herbi), que resolve a 
falta e reconstrbi o Bern. 
Para que haja urn restabelecimento do equilibrio: 
- 6 precis0 que haja, antes de mais, um contrato, instituindo o sujeito 
do desejo pela atribuiggo da modalidade do "querer", concretiza~iio prov6vel 
do "fazer-querer" do destinador; isto 6, 6 preciso criar em algu6m (o sujeito) o 
desejo de agir para resolver a falta; 
- 6 preciso que se verifique, em seguida, a re&za@o de uma primeira 
proeza pel0 sujeito (primeira prova), que lhe dar5 o "poder" e o "saber" 
necessbios B acg5o; depois, o sujeito podera passar ao "fazer", que 
restabelecera o Bem (as duas outras provas). 
0 fm da narrativa corresponderia B san~5o do contrato estabelecido no 
inicio, implicando a recompensa do her6i, a puni~5o do traidor e o 
restabelecimento do equilibria perdido. 
Greimas sublinha ainda o facto de que o percurso do her6i decorre 
paralelamente a um percurso inverso do traidor. Assim, no inicio da 
histbria, o her6i "perde" e o "traidor" ganha, enquanto que, no fm, acontece 
precisamente o inverso. 
1.7.4. A critica ao modelo de Greimas 
Claude Br6mond (BREMOND:1973-a) analisou e criticou o modelo de 
estrutura da narrativa proposto'por Greimas. 
No que se refere B critica, antes de mais, Brkmond fala da distins5o 
entre uma "gramatica fundamental" e uma "gram5tica superficial" no 
interior do nivel imanente. Este autor considera que, para a narrativa, n5o 6 
necessbio fazer a distin~go entre um nivel a-temporal de oposi~50 entre as 
Ideias e um nivel temporal, destinado a manifestar esse sentido, porque a 
sua essgncia 6 precisamente o devir temporal, que 6 representado pela 
cadeia de rela~aes acrdnicas sem nunca se identificar com ela. 
Br6mond critica tamb6m a "gramatica de superficie" de Greimas. 
Considera-a pobre, rigida e incapaz de se adaptar grande variedade de 
narrativas que 6 possivel encontrar, mesmo se se partir de urn "corpus" 
muito restrito. A sua temporalidade limita-se aos acontecirnentos de 
interesse humano, antr~pomor~zados. Este antropomorfismo reduz-se ao 
nivel da ac~iio. Por sua vez, a ac@o 6 reduzida ao confronto entre dois 
sujeitos antag6nicos, B transmisszo de urn objecto de urn sujeito ao outro, B 
circulagiio de um objecto de um lugar para outro. 
Br6mond considera ainda que o modelo de Greimas estabelece, no seio 
da narrativa, relag6es urn pouco for~adas, do ponto de vista 16gico ou 
linguistico, que niio tem justificagBo semhtica. Na sua opini80, Greimas 
quis criar um modelo semidtico dos textos narrativos compativel com os 
modelos elaborados com outras finalidades, no h b i t o  da Lbgica, e, tendo 
encontrado elementos problemkticos, abandonou o seu project0 e construiu 
urn modelo semicitico, que integrava elementos que niio obedeciam a 
nenhuma restrisiio 16gica. 
Br6mond acusa tarnb6m Greimas de se contradizer ao longo da 
definigiio dos dois percursos narrativos tipicos do conto, de niio admitir a 
existencia de alternativas que poderiam modificar a evolu@io da narrativa e 
de basear o seu modelo em conceitos que niio siio suficentemente abstractos 
para poderem constituir "universais" da narrativa (por exemplo, a nogiio de 
"objecto-valor"). 
Contudo, Br6mond n5o nega o valor do trabalho de Greimas 
(BREMOND: 1973-a): 
(...) nous voudrions cependant insister sur ce qui nous parait &re 
rapport decisif de Greimas A la s6miologie du. message narratif: 
l'impulsion donnee a la recherche d'une matrice g6nerative des premieres 
articulations du recit ou, plus generalement, des lois d'une grammaire 
narrative universelle. Cette qu6te peut gtre regardbe comme le theme 
commun des efforts de plusieurs chercheurs influences, A des degres 
divers, par la pensee de Greimas et, parmi ceux-ci, le signataire du 
present article. (...) (p.101) 
Brdmond resume os objectivos destas investigagties do seguinte modor 
- definir a narrativa como m a  mensagem que enuncia o devir de urn 
sujeito, o que corresponde a um enraizamento da gramiitica da narrativa 
numa gramiitica da relaggo sujeito-predicado; 
- distinguir dois planos na elaboragiio da narrativa, que podemos 
designar pelos termos "nivel imanente das estruturas narrativas" e "nivel 
aparente das estruturas linguisticas" (como Greimas) ou "hist6riaW e 
l ' d i ~ ~ u r ~ ~ "  (como Todorov) ou ainda "narrativa contada" e '"narrativa que 
conta" (como Br6mond); 
- articular o seguimento dos acontecimentos narrados em sequencias de 
acgties ou de fungties, algumas das quais constituem urn ldxico universal da 
narr ativa; 
- determinar as regras universais que presidem SL combinagiio destas 
unidades. 
1.7.5. Observa~aes finais 
Depois de tantas reflexties, 6 certamente necesskio fazer o balango, no 
que diz respeito aos trabalhos de Greimas. 
Num curto ensaio, integrado na sua obra Du sens, este au.tor dii-nos 
uma sintese do mod0 como ele v6 a estrutura can6nica da narrativa 
(GREIMAS: 1970-b). 
Assim, segundo ele, qualquer conto popular, geralmente considerado 
como modelo para os outros tipos de narrativas, neste tip0 de estudos, 
compreende: 
- uma situa~go inicial, incluindo uma ordem social estabelecida; 
- a ruptura desta ordem inicial, que implica o aparecimento de um mal 
correspondente B alienasgo da sociedade; 
- urn herbi (que se destaca desta sociedade), cujo papel consiste em 
encarregar-se de uma miss50 que por5 fm SL alienaggo e restabelecerg a 
ordern social perturbada. 
Estas nmrativas, a que Greimas chama "narrativas de restauraqgo da 
ordem" e que incluem tamb6m narrativas literhias, organizam-se segundo 
dois eixos semi?inticos fundamentais: 
- aquele que une o destinador ao destinathio, sendo o primeiro 
identscado corn uma instbcia social que encarrega o herbi, convertido em 
destinathio, da realizag50 de uma determinada miss50 de salvagiio; 
- aquele que une o sujeito ao objecto desejado atrav6s de uma procura 
instituida pel0 contrato que corresponde ao primeiro eixo, o qual, uma vez 
cumprido, conduzir6 B restaurag50 da ordem e B atribuigiio do objecto 
desejado ao herbi-sujeito. 
Para al6m do contrato e da procura, estas narrativas compreendem 
tamb6m a prova, que corresponde a uma sequencia de acg6es do sujeito- 
herbi, graduadas de certa maneira, que lhe permitem obter a vitbria, 
resolver a falta e receber a recompensa. 
0 ~l t imo  elemento caracteristico deste tip0 de contos, segundo 
Greimas, 6 a existencia de dois espagos, correspondendo um ao lugar em que 
est6 estabelecida a sociedade e o outro ao lugar onde o herbi realiza as suas 
proezas e de onde ele s6 regressa quando tiver assegurado o 
restabelecimento do equilibria inicial per dido. 
1.8. A anaise morfol6gica de Larivaille 
Falta-nos ainda fazer refergncia a um Gltimo trabalho que vem na 
sequgncia dos dos autores jg referidos, B excepg6o de Roland Barthes. 
Trata-se de um artigo de Paul Larivaille, publicado na revista Poktique 
(LARIVAILLE:1974), em que o autor faz uma esp6cie de relat6rio de uma 
trabalho realizado e publicado anteriormente. 4 
1.8.1. As bases da sua anaise 
Paul Larivaille faz a anAlise de um "corpus" de contos populares, 
utilizando o modelo de Propp, que ele considera ser ainda o mais eficaz, o 
mais facilmente aplicgvel e o de maior fiabilidade. Al6m disso, Larivaille 
pensa que os modelos de Br6mond e de Greimas, baseados no de Propp, 
correspondem mais a uma reflex60 geral sobre o valor da estrutura da 
narrativa proposta por Propp que a wna abordagem concreta dos contos. 
Apesar destas considerag6es, Larivaille censura Propp por niio ter 
confirmado os seus resultados (que obteve a partir de um "corpus 
horizontal", sincrbnico), analisando um "corpus vertical", diacr6nic0, 
composto por versBes diferentes de um mesmo eonto. E precisamente isto 
que Larivaille se prop6e fazer, encontrando respostas para problemas tais 
como a necessidade de distinguir entre o que 6 acg6o e o que 6 consequ6ncia 
de uma acgiio e a de deslinearizar as fung6es essenciais da narrativa 
descritas por Propp. 
Cf. LARIVAILLE, Paul, Perspectives et lirnites d'une analyse morphologique du conte. Pour une 
revision du schema de Propp., Universith de Paris X - Nanterre, Centre de Recherches de Langue 
et Litthrature Italiennes, Documents de travail et pr&publications, nQ2, 1973. 
Embora acusando Br6mond e Greirnas de tornarem o modelo de 
anglise da narrativa demasiado abstracto, Larivaille segue c seu exemplo 
no que se refere B simplificag50 do modelo de Propp. 
1.8.2. 0 modelo de Larivaille 
Para construir o seu modelo, Larivaille vai buscar elementos a vkrios 
autores: 
- a Propp, vai buscar a lista de fung6es que, ali&s, foi tamb6m utilizada 
por Br6mond e Greimas e que o prbprio Barthes n5o recusa; 
- a Greimas vai buscar os elementos de base da sua estrutura da 
narrativa, que funcionam como categorias, cada uma das quais abrange um 
certo n~mero  de fun~6es (o contrato, as provas e a comunica~Zio); 
- a Br6mond, vai buscar a ideia de que cada sequencia compreende trss 
momentos (inicio, desenvolvimento e fim). 
Combinando todos estes ingredientes, conclui que: 
- a narrativa 6 composta de cinco sequencias essenciais: proposta de 
uma tarefa ao herbi, qualificag50 ou aquisi~50 dos meios, &mag50 ou 
utilizaggo dos meios, confirmaggo e, finalmente, glorificag80; 
- por sua vez, cada sequencia 6 ela prbpria composta de cinco 
elementos, que s5o um estado inicial, uma provoca$?io, uma reacp50, uma 
sanggo (provisbria e final) associada a um estado final e, por fim, uma 
deslocaggo, que faz a passagem B sequencia seguinte. 
Isto si@ca que as cinco sequencias de base da narrativa sS.0 
isomorfas e que elas se distinguem entre si apenas pel0 lugar que ocupam 
na s6rie (composta pelas cinco sequencias) e pel0 papel desempenhado na 
evolug5o da histbria. Este isomorfismo permite fazer permutag6es, dentro 
de certos limites, nomeadamente reduzir os dois momentos "san@ioW a urn 
s6, tarnb6m ele designado por este termo e conduzindo a um "estado final". 
Quanto Bs deslocag6es, estas n5o constituem verdadeiras fun~6es: mas 
antes momentos de transigiio entre as sequencias. 
Baseado nestes principios, Larivaille exclui da estrutura da narrativa 
proposta por Propp algumas das fung6es que a compunham e chega a uma 
defini~50 da estrutura candnica da narrativa que a identifica a uma 
sucessiio de cinco elementos, dado que cada uma das cinco sequencias de 
cinco fun~6es do modelo que ele inicialmente prop8s n8o 6 mais do que a 
"expans5oW de uma fun@io de uma sequencia elementar comum ao conto e a 
outros g6neros literzkios. Esta estrutura de base, correspondendo a uma 
sequencia de cinco fun~6es, 6 constituida pelos seguintes elementos: 
- um estado inicial de malfeitoria ou falta; 
- uma provocag&o, que p6e o herdi B prova, conduzindo-o B realiza~80 de 
uma prova qualificante; 
- uma reac@o do hero'i, que o conduz B realiza~80 de uma proeza que 
implica a repara@o da falta; 
- a sang80, que corresponde B salvas5o do her6i; 
- um estado final de apoteose (para o her6i). 
Estas fun~6es constituem uma progress50 que vai de um estado inicial 
degradado a um estado final melhorado, passando por tres etapas centrais: 
a qualificac50, a afimag5o e a confirma~50. 
Em suma, o modelo de Larivaille 6 composto por tres momentos 
essenciais: o estado inicial de equilibrio; o process0 din&mico, que compreende 
as transforma~6es a que os elementos d5o origem ou que eles sofrem e que 
esth dividido em "provoca~50" (ou "desencadeador"), "acg5oW e "sa.n@iow; o 
estado final, em que o equilibrio 6 recuperado. 
No interior desta estrutura de base, o autor tem a liberdade de fazer 
todas as combina~6es que lhe parecerem necesskias, para produzir a sua 
narrativa. 
Este autor faz notar ainda que os estados inicial e final podem 
corresponder a equilibrios instaveis ou mesmo a desequilibrios, mas que 
eles siio sempre estgticos, enquanto que a ac~iio se caracteriza 
essencialemente pel0 seu dinamismo. Esta compreende tambem os 
elementos necesskios obten~go do equilibrio final. 
Segundo Larivaille, o seu modelo abre vkias perspectivas 
interessantes na andise da narrativa: 
- permite analisar a narrativa como uma sucessgo de transforma~6es 
colocadas entre um estado inicial e um estado final; 
- baseia-se na ideia de que o act0 de contar integra todos os elementos 
da narrativa na unidade de uma mesma ac~iio, reorganizando o material de 
que esta 6 constituida, e deforma-a para a conformar ao "molde" escolhido. 
0 grande objectivo desta investigasiio ser5 sempre a determinaggo da 
natureza do narrado, isto 6, a estrutura imut5vel que esta subjacente a 
sintaxe varigvel da narrativa e que se encontra sempre mais ou menos 
escondida. 
1.8.3. Relac6es entre este modelo e os modelos precedentes 
Cornparando .o modelo de Larivaille com os de Propp, Br6mond e 
Greimas, podemos dizer que, afinal, ele faz a sintese de tudo o que estes 
tgm em comum e que constitui a ess6ncia da estrutura abstracta que todos 
admitem existir subjacente a qualquer narrativa. Isto justifica a inclusiio 
do seu trabalho neste capitulo. 
Siio as liltimas linhas do coment6rio sobre o seu artigo que nos 
revelam a essencia precisa da narrativa, compar6vel ao schkma que os 
psicblogos, encontraram na base das tarefas de compreens50, memoriza~iio 
e produ~iio de narrativas, bem como daquelas em que o sujeito era levado a 
recordar uma narrativa. 
AliBs, toda esta tradi~iio cultural que af'irmou a ideia de que 6 possivel 
falar de uma organiza~iio tipica da narrativa parece assentar no principio de 
que tanto os produtores como os leitores (receptores) de narrativas p6em em 
ac@o um mecanismo psicolbgico estBvel e comum. 
No prbximo capitulo, falaremos deste assunto com mais pormenores. 
2.0s linguistas 
0s linguistas tamb6m se interessaram pel0 estudo da narrativa, 
nomeadamente no que se refere B sua estrutura interna (cf. FAYOL:l985, 
Capitulo 11). 
Frequentemente, os trabalhos dos linguistas neste dominio estiveram 
relacionados com o estudo da linguagem familiar. Neste contexto, 
sublinhamos a importgncia dos trabalhos de Labov sobre a lingua 
vernacular dos negros americanos, trabalhos esses que, embora 
directamente relacionados com a Sociolinguistics, foram assimilados aos 
estudos linguisticos devido 2 metodologia utilizada. 
0 s  trabalhos de Labov e os estudos que ele realizou com a colabora~iio 
de Waletsky conduziram tamb6m B descoberta de uma organizasiio interna 
prbpria da narrativa e vBlida para qualquer assunto. 
A express50 minima desta estrutura de base da narrativa 6 um par de 
proposiC6es, apresentadas sucessivamente, cronologicamente ordenadas 
segundo uma ligaggo do tip0 "pl depois p2" (cf. tamb6m ADAM:1987, 
Capitulo I). 
As narrativas mais alargadas comportam proposig6es de vzirios tipos: 
- as proposig6es livres, que podemos deslocar sem modifhr a ordem da 
narr ativa; 
- as proposig6es fixas, que, logicamente, n50 podem ser deslocadas, sem 
que se produza uma moficaggo e que siio ligadas por urna jun~5o temporal 
do tip0 da que une o par de proposig6es da narrativa minima; 
- as proposig6es restritas, que podem ser deslocadas dentro de certos 
limites; 
- as proposig6es coordenadas, que se deslocam sempre juntas, porque 
ngo 6 possivel separ8-las. 
A narrativa comporta ainda vdrias partes, que constituem a estrutura 
que encontramos subjacente a ela. Temos assim: 
- a orientagb ou quadro, conjunto de proposi~6es livres, que informarn o 
leitor sobre as personagens, os lugares e o momento e situaggo de partida da 
acggo; 
- a complicag60, que introduz uma ruptura naz evolu@o normal dos 
factos; 
- a avaliag60, que representa a atitude do narrador em relaggo a 
mensagem que produz e que se traduz pela valorizagiio de certos aspectos 
da narrativa em relasgo a outros; 
- a resolugb, que marca o fim dos acontecimentos; 
- uma parte opcional, designada pel0 termo "coda" e colocada sempre 
no fim da histtiria, que reinstaura a perspectiva do momento da palavra, 
instituida no inicio da narrativa. 
0 s  partes da narrativa tem fronteiras vagas, sobretudo no que diz 
respeito ao fun da narrativa. 
Estes elementos narrativos acima descritos constituem uma estrutura 
interna da narrativa que 6 comum Bs pessoas cultas e Bs pessoas iletradas 
e que, segundo Labov e Waletsky, se aplicam tanto Bs narrativas orais da 
vida quotidiana como Bs histdrias da tradi~go oral. Esta estrutura interna 
da narrativa que eles isolaram 6 tamb6m muito parecida com a que os 
narrat6logos atribuiram Bs narrativas que analisaram. 
Na mesma obra em que discute a pertinencia das tipologias de textos 
(ADAM:l992), Jean-Michel Adam apresenta o seu conceito de narrativa. 
Adam integra esse conceito de narrativa numa tipologia de textos que 
ele prdprio propGe, baseada num principio definido por Bakhtine, que, digs, 
ele cita frequentemente. 
Segundo este autor, que inspirou Jean-Michel Adam, aprender a falar 6 
aprender a estruturar os seus enunciados. Visto que ningu6m fala por 
palavras ou proposi~Bes isoladas, para poder comunicar 6 precis0 conhecer 
bem os diferentes tipos de discurso (Bakhtine fala de "g6neros do discurso"), 
t5o importantes como as formas gramaticais para a organiza@io dos nossos 
enunciados. 
Com base neste principio, Jean-Michel Adam conclui que a 
cornpetencia linguistica dos individuos, que afecta inevitavelmente a sua 
performance, 6 condicionada por um conjunto de restri~Bes das mais 
diversas ordens: 
- restri~aes discursivas, associadas aos "g6nerosW e, portanto, a 
prgticas discursivas hist6rica e socialmente determinadas (o elemento que 
mais interessa a Bakhtine); 
- restrigties textuais, ligadas B heterogeneidade da composigSio e 
compreendendo elementos pragmaticos (finalidade ilocutdria e 
coer~ncia/marcas enunciativas/coesiio semhtica ligada aos mundos 
possiveis) e elementos inerentes B sequencia de proposigties de que o texto 6 
formado (conexgo e sequencialidade); 
- tamb6m restrig6es locais, ligadas a urna lingua dada e que se 
manifestam a nivel fhnico, (orto)grAfico, lexical, gramatical e sem6ntico- 
ldgico. 
Esta descriggo pressup6e que a lingua 6 um sistema complexo 
composto de v6rios subsistemas ao mesmo tempo relativamente aut6nomos 
e em interacggo uns com os outros. 
A perspectiva de Jean-Michel Adam sobre as tipologias de textos 
permitiria explicar todos estes diversos elementos ao mesmo tempo. Eis 
como este autor explica os objectivos e a natureza da sua tipologia de textos 
(ADAM:1992): 
(...) Je me propose de rkorganiser ces sous-systemes dans un essai de 
theorie d'ensemble. Les plans d'organisation de la textualit6 rendent 
compte du caractere profondement heterogene d'un objet irreductible 5t 
un seul type d'organisation, complexe et en m6me temps coh6rent. 
Pariant pour le caractere theorisable de cette diversite et de cette 
h6terog6n6it6, je parle de differents plans d'organisation textuelle et je 
definis le texte comme une structure composee de sequences. (...) (p.20) 
Este conceit0 de sequ2ncia sobre o qua1 repousa a tipologia de textos de 
Jean-Michel Adam 6 apenas um dos aspectos da organizaggo da 
textualidade. Adam excolheu-o como base para a sua tipologia de textos, 
porque, segundo ele, esta nogiio de sequencialidade do texto esta ligada B 
existsncia de esquemas sequenciais prototipicos que os locutores elaboram 
progressivamente ao longo do seu desenvolvime,nto cognitive. 
0 autor comenta da seguinte forma a import$ncia desta no@-o 
(ADAM:1992): 
(...) Un r6cit singulier ou une description donnee different l'un de l'autre 
et Bgalement des autres recits et des autres descriptions. Toutes les 
sortes de sequences sont, A leur maniitre, 'originales'. Mais chaque 
sequence reconnue comme descriptive, par exemple, partage avec les 
autres un certain nombre de caracteristiques linguistiques d'ensemble, 
un air de famille qui incite le lecteur interpretant & les identifier comme 
des sequences descriptives plus ou moins typiques, plus ou moins 
canoniques. (...) 
Fondee sur l'hypothese d'un nombre reduit de types de 
regroupements des propositions BlBmentaires, la description de ce 
dernier plan d'organisation doit permettre de theoriser de fa~on  unifi6e 
les 'types relativement stables d'6nonc6st ou 'genres primaires du 
discours' dont il a 6t6 question plus haut." (p.28) 
Ele comeca por apresentar a defini~go de "sequencia" (ADAM:1992): 
L'unit6 textuelle que je designe par la notion de SEQUENCE peut 6tre 
d6finie comme une STRUCTURE, c'est-&-dire comme: 
-un r6seau relationnel hierarchique: grandeur decomposable en parties 
relikes entre elles et reliees au tout qu'elles constituent; 
-une entite relativement autonome, dotee d'une organisation interne qui 
lui est propre et donc en relation de d6pendanceIind6pendance avec 
l'ensemble plus vaste dont elle fait partie. (p.28) 
Cada sequhcia corresponderia a um conjunto de macroproposi~6es, elas 
prdprias compostas por urn certo n h e r o  de proposig6es. 
Em seguida, ele procura situar essa unidade em rela~go ao conceito de 
"texto". Este seria, por conseguinte, composto por urn certo niimero de 
sequencias deste g6ner0, completas ou elipticas. 
Entre as cinco sequencias prototipicas que Jean-Michel Adam definiu, 
encontramos as sequGncias narrativas. As outras siio as sequSncias 
descritivas, argumentativas, explicativas e dialogais. 
0 autor explica tambkm o conceito de sequBncia prototipica 
(ADAM:1992): 
Je suis de plus en plus tent6 de parler de skquences prototypiques 
dans la mesure oh les Qnoncks que l'on range dans la categorie du rkcit 
ou de la description, par exemple, ne sVav6rent gkneralement pas tous 
reprbsentatifs au m8me titre de la categorie en question. C'est par 
reference 9 un prototype narratif, descriptif ou autre, qu'une sequence 
peut &re designee comme plus ou moins narrative, descriptive, etc. Les 
textes realisbs se situent sur un gradient de typicalit6 allant d'exemples 
qui verifient l'ensemble de la categorie dkfinie 9 des exemples 
periphkriques, qui ne sont que partiellement conformes. (....) C'est le 
schbma ou image mentale du prototype-objet abstrait, construit 9 partir 
de propribtes typiques de la catbgorie, qui permet la reconnaissance 
ulterieure de tel ou tel exemple comme plus ou moins prototypique. (...) 
(p.30-31) 
Eis uma concepgiio importante que revela at6 que ponto 6 necess6rio 
ser prudente em relagiio a classificag6es e a categorizag6es demasiado 
rigidas. 
Ap6s esta integra~iio do conceit0 de sequencia narrativa prototipica 
num context0 te6rico mais vasto, Jean-Michel Adam passa 5L sua definigiio e 
descrigiio. 
Apoia-se, inevitavelmente, nos estudos dos autores que o 
precederam e, nomeadamente, nos principios estabelecidos por Claude 
Bremond 5 . A partir destas influencias, Adam define os seis constituintes de 
base da narrativa. 
Adam resume as ideias que retirou dos trabalhos deste autor em duas cita~6es saidas de duas 
das suas obras: 
"Que par ce message, un sujet quelconque (anim6 ou inanim6, il n'importe) soit place dans un 
temps t, puis dans un temps t + n et qu'il soit dit ce qu'il advient h l'instant t + n des pr6dicats qui 
le caract6risaient A l'instant t." (BREMOND, Claude, Logique du rgcit, Paris, Seuil, 1973, p.99-100) 
"Tout r6cit consiste en un discours int6grant une succession d'6v6nements d'int6r6t humain dans 
l'unit6 d'une meme action. Oh il n'y a pas de succession, il n'y a pas de rbcit, mais, par exemple, 
description (si les objets du discours sont associ6s par une contiguit6 spatiale) (...I. Oh il n'y a pas 
d'intkgration dans I'unit6 d'une m6me action, il n'y a pas non plus rbcit, mais seulement 
chronologie, Bnonciation d'une succession de faits incoordom6s. Oh edn il n'y a pas implication 
d'int6ret humain (oh les 6v6nements rapport6s ne sont ni produits par des agents ni subis par des 
patients anthropomorphes), il ne peut y avoir de rbcit, parce que c'est seulement par rapport h un 
projet humain que les 6v6nements prennent sens et s'organisent en une s6rie temporelle 
structur6e." (BREMOND, Claude, La logique des possibles narratifs, Communications, 8, 1966, 
p.62) 
0 primeiro destes constituintes 6 a existencia de uma sucessb de 
acontecimentos. E verdade que ha outros textos que apresentam tambkm, 
entre os seus constituintes, sucess6es temporais (por exemplo, as receitas e 
as crbnicas). A sucessgo temporal tipica da narrativa distingue-se das 
desses textos pel0 facto de se basear na tensgo gerada entre o inicio e o fm 
da narrativa que faz com que tudo nela seja organizado em funs80 desta 
situac$io final. 
0 segundo constituinte 6 a existencia de uma unidade tematica, 
constituida em torno de pel0 menos urn actor-sujeito. 
0 terceiro constituinte 6 a existencia de predicados transformados. 
Autores modernos (Greimas, por exemplo) associaram esta noggo, que vem 
j6 da ret6rica classics (Aristbteles falava dela na sua Poktica) B oposi~go de 
um "conte6do invertido" (correspondendo B situa@o inicial da narrativa, em 
que um sujeito de estado S estaria separado de urn objecto de valor 0) e urn 
"conte6do posto" (correspondendo B situa~iio final da narrativa, em que esse 
sujeito de estado S consegue obter o objecto de valor 0 que ele desejava). 
Adam critica essa concep@io - achando-a demasiado inspirada pelos contos 
populares - e substitui-a por uma outra, mais moderada, que admite 
simplesmente que os predicados de "ser", "ter" ou "fazer" que definem o 
sujeito S no instante t e depois no instante t + n ngo devem ser os mesmos, 
para que haja progressgo da ac@o. 
0 quarto constituinte 6 a existencia de um processo. Isto significa, de 
um mod0 geral, que qualquer narrativa deve ter um comeGo, urn meio e um 
fim (Aristbteles tamb6m falava disso na sua Poktica). Adam reformula esta 
concep@o (ADAM: 1992): 
(...) pour qu'il y ait recit, il faut une transformation des pr6dicats (....) au 
cours d'un proces. La notion de proces permet de pr6ciser la composante 
temporelle (...) en abandonnant I'id6e de simple succession temporelle 
d'Qvknements. La conception aristotklicienne d'action une, formant un 
tout, n'est pas autre chose que le proces transformationnel suivant, 
domink par la tension dont je parlais plus haut: 
Situation initiale Transformation Situation finale 
(agie ou subie) 
AVANT PROCES APRES 
"commencement" "milieu" "fin" 
Esta transforma~iio de predicados faz-se atrav6s do jog0 de urn certo n h e r o  
de macroproposi~6es que constituem a base da narrativa: 6 
- hA uma macroproposi~iio dita OrientapTo ou Situa~do inicial, que 
estabelece o assunto da hist6ria e especifica o seu tema atrav6s de uma 
introdu~iio narrativa que determina o estado inicial das personagens e as 
suas relag6es; 
- hB uma macroproposi~iio dita Complica~do, que dB infcio B Fhbula: 
introduzindo os motivos dinwcos (cujo conjunto constitui o "n6" da intriga) 
que destroem o equilibrio da situa~iio inicial; esta macroproposi~iio 
determina toda a evolugiio da hist6ria; 
- a macroproposi~iio dita Acga corresponde Bs varia~6es dos motivos 
principais introduzidos pel0 "n6" da intriga; essas variaSBes, ditas 
"perip6cias", constituem a intriga; 
- a macroproposi@io dita Resolu~6o estA simetricamente oposta B 
Complica~iio, na medida em que ela permite B sequencia terminar ao inv6s 
da outra, que lhe permite comesar; 
- a ultima macroproposi~iio chama-se, logicamente, S i tua~m final. 
0 quinto constituinte 6 a'existgncia de uma causalidade narrativa. Ao 
mesmo tempo que explica a natureza deste constituinte da narrativa, Jean- 
6 Neste momento da sua exposi~50, Adam & particularmeate influenciado por Tomachevski, 
nomeadamente pelas ideias expostas no seu artigo intitulado "TemAtica" (T0MACHEVSKI:s.d.). 
Michel Adam lembra que ele 6 frequentemente violado pelos romancistas 
modernos (ADAM: 1992): 
Dans L'Art du roman, Milan Kundera va dans le m6me sens en 
comparant les suicides de Werther et d'Anna Karenine. Chez Goethe, 
'Werther aime la femme de son arni. I1 ne peut trahir l'ami, il ne peut 
renoncer B son amour, donc il se tue.' (1986:79); en d'autres termes, le 
suicide est ici 'transparent comme une Bquation mathematique' (ibid.) 
Pour les anciens romanciers, le mobile rationnellement saisissable fait 
naitre un acte qui en provoque un autre, et ainsi de suite. L'aventure est 
rkcit, c'est-a-dire 'enchainement, lumineusement causal, des actes (ibid.). 
Le fait qu'on ne puisse, en revanche, pas vraiment expliquer le suicide 
d'Anna Karenine marque bien toute la diffkrence entre la narration 
classique et le roman de Tolstoi qui met en lumihre 'I'aspect a-causal, 
incalculable, voire mysterieux, de l'action humaine' (ibid.) (ADAM:1992, 
p.52-53) 
Esta causalidade narrativa niio pode ser assimilada a uma 16gica 
formal. Trata-se antes de uma ldgica da intriga, que confunde "consecugiio" e 
"consequencia", o que faz com que qualquer coisa que seja contada numa 
narrativa seja a causa do que se lhe segue. 
A ldgica narrativa deve ser associada ao quarto constituinte da 
narrativa, visto que a 16gica imposta 6 tamb6m a ldgica da intriga, dada 
pel0 esquema constituido por cinco elementos que foi anteriormente 
analisado. A construg20 de uma intriga a partir deste esquema elementar 6 
assegurada pela possibilidade de combinar sequencias deste tip0 segundo 
tr6s modos de base: coordenaggo linear de sequencias, encastramento- 
inser~iio de sequencias umas nas outras e, finalmente, montagem paralela, 
permitindo a altern3ncia de vhias histhias. 
Adam cornenta ainda a importancia deste crit6rio para a definiggo da 
narrativa, a partir de um exemplo apresentado no seu texto (ADAM:1992): 
(...) En fait, si cette 'histoire' de voyage en train n'est pas un rdcit, c'est 
parce qu'elle se contente d'6numdrer une succession d'actes - qui 
correspondent A un simple script - sans mettre les elements en intrigue. 
(...I 
Ajoutons que I'orientation-Pnl, en fixant la situation initiale du 
recit, Btablit surtout les elements constitutifs du 'monde' de l'histoire 
racontee, Comme le note U. Eco: 'Pour raconter, il faut avant tout se 
construire un monde; le plus, meubl6 possible, jusque dans les plus 
petits details' (1985b:26). Non seulement les personnages sont 
constraints d'agir selon les lois de ce monde, mais 'le xarrateur est le 
prisonnier de ses premisses' (1985b135). C'est dire qu'une logique du 
monde represent6 vient se superposer t?i la logique de la mise en 
intrigue. (...) (p.55-56) 
0 sexto e Cdtimo constituinte da narrativa 6 a exisf6ncia de uma 
avalia~do final. Este conceit0 data da kpoca clzissica, mas, como muitos 
outros jzi aqui mencionados, foi reformulado pelos autores modernos. 
0 s  autores cl6ssicos assirnilam-no B extracggo de uma moral da f6bula. 
0s modernos pretendem ver nele antes urn elemento de conclus~o da 
narrativa, que lhe d6 uma certa configuragiio. 
A partir destas opinitjes, Jean-Michel Adam conclui o seguinte 
(ADAM:1992): 
Sur la base de toutes ces observations, il devient possible de 
completer le prototype de la 'sequence narrative de base par un modele 
integrant cette macro-proposition evaluative finale (...I qui donne - de 
fa(;on explicite ou non et, selon les genres narratifs, plus ou moins 
facilement deductible a partir d'indices t?i decrypter par lecteur - le sens 
configurationnel de la sequence. (p.57) 
Este 6ltimo constituinte 6 visto como um elemento quase exterior B 
sequhcia narrativa prototipica, que a cornplementa e que refor~a o seu 
sentido. Dai o seu valor "configuracional". 
Segundo Jean-Michel Adam, a narrativa possui ainda um lado 
pragmatico, que deve ser apresentado neste contexto, dado que 6 muito 
importante para a sua constituigiio. 
0 s  cl6ssicos jzi o tinham compreendido. Cicero apresenta este 
aspect0 da narrativa sob a forma de tres regras que 6 necesshio respeitar 
aquando da elaboraggo de uma narrativa: a "regra da concisiio" (ou "regra de 
economia"), a "regra da clareza" e a "regra da verosimilhan~a". Autores mais 
tardios acrescentam a este conjunto de regras uma outra que 6 a "regra do 
interesse", que, pela sua prdpria natureza, perturba um pouco a aplica~5o da 
"regra de economia". Ao autor compete encontrar o justo equihirio entre as 
duas na elaborag50 da sua narrativa. 
A estas "regras", Adam acrescenta ainda o "principio dial6gicoW, 
formulado por Bakhtine, segundo o qual qualquer discurso - incluindo, 
logicamente, o discurso narrativo - foi concebido para algukm, o que torna 
possivel receber uma resposta e f o r ~ a  a narrativa a ter em conta esta 
eventual resposta. 
E um principio cuja importiincia Labov e Waletsky sublinham nos 
seus estudos sociolinguisticos e que eles ligam B dimens50 de avalia~50 da 
narrativa, na medida em que esta refme o produtor do discurso e o seu 
receptor no fm da narrativa, para fazer a sua apreciaggo final. 
E tamb6m um principio que vkrios autores modernos discutiram: 
Adam menciona, como exemplos, Umberto Eco e Paul Ricoeur. 
A este filtimo, Adam vai buscar o conceit0 de existencia de uma 
"tripla mimksis" na narrativa. 
A primeira mimksis, tamb6m designada por plano da prefiguraga 
(ADAM: 1992): 
(...), est celle de I'intrigue comme composition d'actions enracin6es dans 
du pr6construit. Memoire de ce que le texte prend en charge et tente de 
rendre intelligible, elle marque l'ancrage de la composition narrative 
dans la compr6hension pratique du lecteur. (...) (p.62) 
A segunda mim6sis 6 tamb6m designada pela express50 plano da 
sucesstio e da configura~do (ADAM:1992): 
(...) On peut la d6finir comme une activit6 productrice d'intrigue qui 
consiste a prendre ensemble une succession d'actions pour en faire un 
tout organis6 ayant un commencement et une fin. Comme m6diation, le 
moment de l'op6ration c ~ ~ g u r a t i v e  fait d'6v6nements individuels une 
histoire, il compose en un tout des facteurs h6t6roghnes. En d'autres 
termes, la mise en intrigue permet de rassembler une succession 
d'6v6nements en un tout signifiant faisant 'figure', dot6 d'un 
commencement et d'une fin, et susceptible d'etre suivi par qui lit ou 
entend 1' 'histoire'. Ce plan est, bien s k ,  celui qui nous int6resse le plus 
directement ici. (p.62) 
A terceira mim6sis corresponde ao plano da re f igura~h 
(ADAM: 1992): 
La troisiBme mimesis ou plan de la refiguration, aval du texte, 
'marque l'intersection du monde du texte et du monde de l'auditeur ou 
du lecteur. L'intersection, donc, du monde configure (...) et du monde 
dans lequel l'action effective se d6ploie et d6ploie sa temporalit6 
sp6cifique' (Ricoeur 1983:109). Ce moment oh le lecteur s'approprie le 
monde de l'oeuvre se trouve encore dans l'oeuvre elle-meme. En d'autres 
termes, l'effet produit par le texte, cette 'reconfiguration' de ltexp6rience 
du lecteur que la lecture effectue, n'est pas extbrieur au texte lui-meme 
et a sa signification. (...) C'est 'dans l'auditeur ou dans le lecteur', 
souligne encore Ricoeur, que 's'achhe le parcours de la mimesis', 
'ltactivit6 mim6tique ne trouve pas le terme vise par son dynamisme 
dans le seul texte po6tique, mais dans le spectateur ou le lectew' 
(1983:77) (p.62-63) 
E precis0 notar que esta "acq5o efectiva", a que se faz referencia na 
citaq5o acima apresentada, 6 o pr6prio act0 de leitura. 
Adam conclui a sua reflex50 sobre os aspectos pragmAticos da 
narrativa - e, nomeadamente, sobre a quest20 da "tripla mim6sisW - com o 
seguinte comentkio (ADAM:1992): 
Le triple aspect de l'activit6 mim6tique permet de souligner 
l'importance de la mimesis 2, lieu de passage d'un amont (m6moire) a 
un aval (attente) du texte. Ceci d6bouche sur un heureux refus de 
l'enfermement dans la 'c16turet (structurale) du texte. (...) (p.63) 
A sua visgo da narrativa sublinha, portanto, o aspect0 de forma de 
aquisi~go e de organizaq50 de conhecimentos sobre o mundo em que o leitor 
se desloca. Eis urn aspect0 da narrativa que os estudos feitos no b b i t o  da 
Psicologia Cognitiva pouco valorizar80. 
Outros trabalhos, na mesma linha, isto 6, ocupando-se da estrutura da 
narrativa, concentram os seus esforgos na "narrag5oW, que r e h e  as 
operag6es realizadas pel0 sujeito-produtor para contar os acontecimentos do 
narrado, o que n5o nos interessa muito neste contexto. 
Outros autores ainda interessam-se antes pela elaboragiio de uma 
teoria global da narrativa. E este o caso de Kintsch e Van Dijk (KINTSCH & 
VAN DIm1975) 7, que se interessam pelos textos narrativos 
(independentemente dos aspectos eriunciativos) e pel0 seu tratamento 
semgntico (no sentido que os psicdlogos atribuem a este termo, isto 6: 
representag50 cognitiva) e que consideram que qualquer texto tem 
subjacente a ele uma macroestrutura composta por proposi~Ges, no sentido 
ldgico deste termo. Para certos textos, mais convencionais, esta 6 muito 
conhecida: 6 o que acontece com a narrativa. Esta macroestrutura do texto 
confere-lhe uma certa unidade e impede-o de aparecer aos olhos do leitor 
como uma simples aglomerag50 de frases justapostas. 
No caso especffico da narrativa, hB factores de ordem pragmgtica, isto 
6, ligados B sua inteng5o comunicativa, que condicionam a sua estruturag50: 
por um lado, o facto que a narrativa deve despertar o interesse do seu 
receptor, quer pel0 tip0 de ac~6es ou acontecimentos de que fala, quer pela 
maneira como eles s5o contados, quer ainda pela conjugag50 destes dois 
factores; por outro lado, o facto que a narrativa se ocupa exclusivamente de 
Aproveitamos a ocasigo para recordar que Van Dijk 6 efectivarnente um linguists, mas que 
Kintsch 6 um psic6logo. Contudo, estes autores publicaram juntos numerosos trabalhos, que 
combinam elementos linguisticos e psicol6gicos. 
acontecimentos e de acCSes notaveis de qualquer ponto de vista 
(inesperados, niio banais, com consequencias skrias). 
Estas restri~Bes de ordem pragmgtica condicionam a estrutura~iio da 
narrativa, fazendo dela uma sucessiio de cinco momentos: 
- uma situa@o inicial, que compreende a caracteriza@io dos agentes, 
das propriedades, do lugar, do momento, das circunstibcias fisicas e s6cio- 
culturais; 
- a complicagdo, que corresponde a um acontecimento ou a uma 
sequsncia de acontecimentos que devem ser for~osamente notaveis e que 
vsm perturbar o estado inicial; 
- a reac~do, que corresponde Bs reac~6es do agente ou dos agentes, 
subsequentes B complica~iio, que tendem a resolver o problema levantado 
por esta; 
- a aualia~do, que especifica as reacgaes mentais do agente-narrador ao 
epis6dio narrado; 
- a moral, pela qual se termina a narrativa e que explicita as  
consequ&ncias possiveis de toda a hist6ria. 
Estes momentos da narrativa correspondem a macro-categorias que 
dominam as sequencias de proposiCSes que a constituem. A macroestrutura 
que elas formam permite prever o mod0 como qualquer narrativa sera retida 
na memdria, resumida e recordada, quest6es de que nos ocuparemos majs 
tarde. 
Esta macroestrutura da narrativa apresenta tambkm uma estrutura 
narrativa: assim, por exemplo, o resumo de uma narrativa sera ele prdprio 
uma narrativa. 
Entre os trabalhos dos psicdlogos que se ocuparam da narrativa 8, 
devemos sublinhar a importkcia dos de Bartlett, cujo objectivo era estudar 
a maneira como os individuos memorizavam os textos (cf. CARON:1989, 
Capitulo VII). 
Ao longo da sua investiga~50, Bartlett isolou uma estrutura abstracta, 
que estava subjacente a cada narrativa e a que ele chamou schema. Chegou 
a esta conclus5o depois de ter reconhecido que os sujeitos das suas 
experiencias, quando se recordavam de uma narrativa, produziam uma 
vers5o mais simples, mais estereotipada e mais coerente desta, obtida 
atrav6s da supress50 dos elementos prirnitivos mais dificeis de integrar e 
da adjung50 de novos elementos. 
Depois dos trabalhos de Bartlett, outros autores preocuparam-se com a 
anglise da natureza do schema: este corresponde a uma representag50 
formal da estrutura geral de uma narrativa, isto 6, a um conjunto de 
elementos que d5o forma B narrativa. Mas podemos tamb6m associg-lo a 
um conhecimento geral relativo Bs consequencias habituais de 
acontecimentos que podem constituir o contefido da narrativa. 
Pelo facto de poder descrever a estrutura global da narrativa, o schema 
aproxima-se das gramdticas da narrativa, construidas segundo o modelo das 
gramhticas da frase. Ele compreende, tal como elas: elementos obrigatdrios; 
elementos opcionais; uma ordem pr6-estabelecida de combinagso destes 
elementos. M6m disso, ele pressup6e a existsncia duma "competencia 
Faaemos apenas uma breve referencia aos trabalhos dos psic6logos neste capitulo, para 
lembrarmos a importAncia do seu contribute para a caracteriza~5io da estrutura narrativa. 
Reservamos a sua abordagem em pormenor para o pr6ximo capitulo. 
narrativa", que corresponde a um conjunto de regras que suportam a 
organiza~iio de todos os elementos narrativos e que siio partilhadas 
tacitamente por toda uma comunidade. Contudo, o "sch6maW e as 
"gramhticas da narrativa" distinguem-se num ponto essencial: o "sch6ma" 6 
uma estrutura cognitiva e a sua defini~go resulta de um trabalho de andise 
dos processos de tratamento de textos, enquanto que as "gramhticas da 
narrativa" siio estruturas textuais definidas a partir de um trabalho de 
anhlise de textos narrativos produzidos por estes processos. 
Foram propostas v&rias gramgticas da narrativa: Fay01 faz referencia 
aos modelos de Mandler e Johnson, Thorndyke, Rumelhart e ainda Stein e 
Glenn e caracteriza-os nos seus aspectos gerais (cf. FAYOL:1985, Capitulo 
Iv>. 
Este conceit0 de "gramhtica da narrativa" foi frequentemente criticado, 
porque ngo 6 fhcil aproximar a narrativa da frase: falta-lhe, por exemplo, um 
l6xico finito (cf. CARON:1989, Capitulo VII). Al6m disso, as gramhticas 
propostas aplicam-se apenas a um n h e r o  restrito de narrativas. Contudo, 
elas permitiram analisar um grande n~mero  de regularidades que 
contribuem para a defini~iio da natureza da narrativa. 
Paralelamente B abordagem semi6tica da narrativa (de que jB 
fa lhos) ,  desenvolve-se uma abordagem empirica, cuja finalidade essencial 
consiste tamb6m em encontrar m a  defini~iio de narrativa, mas, desta vez, 
partindo de experiencias que dizem respeito B utiliza~iio deste tip0 de texto 
na conversa@io quotidiana. 
Estes trabalhos conduziram a algumas conclus6es importantes, que 
acrescentam novos elementos B defini~iio de narrativa, tornando-a mais 
completa (cf. FAYOL: 1985, Capitulo I). 0 estudo da utiliza~iio da narrativa 
na comunica~iio revelou, por exemplo: 
- que nem todos os factos sSio considerados como narriiveis e que a 
escolha dos factos a narrar depende da avaliaggo do referente, do receptor 
potencial e das relagaes entre estes dois elementos feita pel0 locutor/autor; 
- que o mesmo facto dar6 lugar a diferentes parSrases em funggo do 
destinat6ri0, do seu grau de conhecimento pr6vio do referente e do tempo de 
que ele disp6e para receber a mensagem (estas duas constatagaes revelam- 
nos a importgncia de que o destinat6rio da narrativa se pode revestir para a 
sua concepggo); 
- que qualquer adulto pode contar uma histbria, dando mais ou menos 
pormenores, sem perder de vista o tema central da narrativa. 
Isto leva-nos a recordar as reflex6es de Jean-Michel Adam sobre a 
narrativa (cf. ADAM:1987, Capitulo I), quando este autor fala de m a  
especie de contrato existente entre o produtor e o receptor da narrativa, 
atraves do qual o primeiro avalia os conhecimentos do segundo para tornar 
implicito, na narrativa, o que este conhece e, inversamente, tornar explicit0 o 
que este supostamente nSio conhece. Estes elementos seriam situados 11.0 
plano enunciativo da narrativa, muito esquecido pelos teorizadores, mas 
importante para a definiggo deste tip0 de texto. 
A dltima observaggo de Fay01 acima mencionada (cf. FAYOL:1985, 
Capitulo I) pode ser associada B "dimensgo configuracional" da narrativa 
que Jean-Michel Adam identifica B macroestrutura semantics da narrativa, 
responsavel pela sua unidade. 
Outros estudos integrados nesta abordagem dita "empirica" procuran; 
estabelecer as fronteiras empiricas da narrativa. Eles levaram os 
investigadores a verificar: 
- que, em geral, os adultos reconhecem como narrativas os textos que 
apresentam uma organiza~50 de base semelhante A que os narrat6logos 
descreveram para os contos e que foi aqui analisada; 
- que esta representa~5o da narrativa leva algum tempo a instalar-se, 
desenvolvendo-se pouco a pouco ao longo da inf'gncia e da adolescencia do 
individuo. 
Eis um pormenor ao qual os psic6logos dargo muita atensgo, mais 
tarde. 
Em suma, podemos dizer que a abordagem empkica contribuiu 
fortemente para a valida~go cientifica dos resultados das andises da 
narrativa feitas pelos narrat6logos. 
4.Observa~6es conclusivas 
Que podemos concluir desta andise de vkrias perspectivas de estudo 
da narrativa? 
Que, afinal, esta deve realmente possuir uma estrutura de base que 
tem uma verdadeira existencia psicolbgica, visto que todos os estudos sobre 
este tema chegam a conclus6es semelhantes. As diferenqas resultam mais 
do emprego de terminologias variadas que das observa~aes feitas pelos 
investigadores. 
Jean-Michel Adam, na sua obra jii citada (cf. ADAM:1987, Capitulo V), 
procurou cingir de perto a essencia da narrativa e, simultaneamente, 
estabelecer rela~aes entre os trabalhos dos linguistas e os dos psic6logos. 
Na sua obra, Adam destina um lugar muito importante as  
investiga~aes que Labov e Waletsky realizaram, sozinhos ou em equipa, e 
que jii foram aqui um pouco analisadas. 
Para estes autores, a narrativa completa 6 constituida por seis partes. 
o Resurno, a Orienta~iio, a Complica@io, a Avaliaggo, a Resolu~Bo e a parte 
designada pel0 termo "Coda". Depois de algumas precisaes suplementares, 
eles concluem que: 
- a Orientagm corresponde a um conjunto de indica~tjes, colocadas no 
inicio da narrativa; 
- a Complicag60 corresponde ao desenvolvimento da ac~iio; 
- a Resolupio corresponde ao resultado. 
Estas proposi~tjes podem ser divididas em dois grupos: de urn lado, 
temos as proposi~6es narrativas (Complica~50-Desenvolvirnento-Ac@o e 
Resolu~iio-Resultado), que descrevem a organiza@o ldgica da narrativa, e, 
do outro, temos as proposig6es livres (todas as outras), que conferem B 
narrativa uma certa espessura enunciativa. 
Jean-Michel Adam prefere centrar a sua aten~go nas proposi~aes ditas 
"narrativas" e redefini-las B luz das indicagtjes dadas por Labov e Waletsky. 
Por conseguinte, reformula as distin~aes estabelecidas por estes dois 
autores entre as diferentes proposi@ies constitutivas da narrativa: 
- separa a Complica~iio e o Desenvolvimento-Ac@io, porque considera 
que estas proposi(;tjes sgo separadas por uma jun@o temporal, que traduz o 
facto de que a prirneira dB origem B segunda; 
- separa tambbm as proposi~aes Resolu@io e Resultado-Conclusiio, 
porque a primeira 6 o process0 que conduz B segunda, sendo esta encarada 
corno um estado. 
Jean-Michel Adam critica ainda o modelo de Labov e Waletsky, porque 
este lineariza fendmenos hierarquizados muito importantes para a 
narrativa: 
- as macroproposi~6es Orientaggo e Resultado ou Moral completam-se 
uma B outra; 
- entre elas, situa-se a Histbria, que podemos decomp8r em Orienta~iio 
(ou estado inicial) e Desenvolvimento; 
- este decompae-se em v6rios acontecimentos seguidos de uma 
macroproposig50 chamada .AcgBo-Avalia~iio; 
- os acontecimentos sZio representados pelas macroproposi~6es 
chamadas Complica~50 e Resolu~50, correspondendo a primeira, 
frequentemente, a uma ac@o inesperada e a segunda 2 acgiio de m a  
personagem, de um actor antropomorfo ou de um acontecimento fortuito, 
podendo o seu resultado ser mencionado ou esquecido. 
Resumindo estes elementos, obtemos a ideia de que a narrativa 
completa 6 constituida: 
- pela Orienta~a, que compreende as indicagaes necess6rias ao inicio 
da histbria e que pode, assim, ser twb6m designada pela express50 
"estado inicial"; 
- pela Complicag60, que vem perturbar este estado inicial; 
- pela Acch, desencadeada pela perturbaqgo que se instala na 
narrativa; 
- pela Resolu@o, destinada a levar a histbria ao equilibrio inicid; 
- pel0 Resultado- Conclus60, que corresponde ao restabelecimento do 
equilibrio inicial e que representa urn estado final da histbria. 
Eis aqui a esshcia da narrativa: uma estrutura que est6 muito 
prbxima da de Larivaille, aqui analisada e considerada como a sintese das 
diferentes estruturas decorrentes dos trabalhos dos narratblogos. 
Podemos dar nomes diferentes a estes vkrios momentos da narrativa, 
mas a essencia deles ngo deixa de ser a mesma. 9 
Atrav6s desta longa andise dos trabalhos dos narratdlogos, dos 
linguistas e dos psicdlogos, conseguimos isolar um modelo da estrutura de 
base da narrativa, tal como eles a apresentam. Vamos, de seguida, ver de 
que mod0 a Psicologia Cognitiva a caracteriza e que trabalhos empiricos 
conduziram B valida~iio psicoldgica dos seus diferentes aspectos. 
A propdsito dos trabalhos de Kintsch e Van Dijk (individuais ou 
realizados em equipa), 6 necesskrio fazer uma observagiio importante. Se os 
primeiros trabalhos por eles realizados os colocam entre os linguistas, 
porque tratam nomeadamente de Linguistics Textual, a partir de um certo 
momento, quando eles - adquirem uma feigiio mais experimental, 6 
necess6rio inclui-10s na massa dos trabalhos que se situam no h b i t o  da 
Psicologia Cognitiva. A interdisciplinaridade caracteristica da ciencia 
moderna 6 responsiivel por estas "misturas", geralmente fiutuosas. 
Esta situa~go justifica a sua inclusgo no capitulo consagrado B andise 
do tratamento cognitive da narrativa. 
Para uma sintese dos trabalhos que acabbos  de analisar e das rela~6es entre eles, 6 preciso 
confrontar um artigo de Grosse (GROSSE:1978) e a obra de Jean-Michel Adam jA referida (6. 
ADAM:1987, Capitulos II e IV). 
C A P ~ T U L O  111 
TRATAMENTO COGNITNO DA NARRATNA 
I. A teoria do sch6ma 
No iiltimo capitulo, procurhos indicar quais forarn os principais 
contributos da Psicologia, nos seus diferentes aspectos, para a 
caracterizag50 da estrutura narrativa. Por conseguinte, f a l h o s  um pouco 
dos trabalhos de Bartlett e dos autores que o tomaram como referencia, 
incluindo aqueles que o criticaram. 
Antes de mais, talvez valha a pena explicar, neste contexto, que o 
primeiro grande contributo - dos psicdlogos em geral e de Bartlett em 
particular (enquanto pioneiro do movimento) - para a caracterizag50 da 
narrativa consistiu em concentrarem-se nos .processes que presidem ii sua 
compreensi3.0 e ii sua produg50, uma vez que os "literkrios" tinham estudado 
exclusivamente o produto desses processos (isto 6,  os textos em si). 
E precis0 tamb6m explicar que o facto de retomarmos, neste capitulo, a 
problem6tica do estudo da narrativa pelos psicdlogos se justifica n5o sd 
porque 6 no campo da Psicologia que se situam os trabalhos mais recentes 
sobre este tema, mas tamb6m pela importancia de que esta perspectiva se 
reveste para esta tese. Dai a necessidade de retomar este tema e de o 
aprofundar num capitulo que lhe foi especificamente consagrado. 
Em seguida, vamos concentrarmo-nos naquilo a que Fay01 chamou as 
"teorias do sch&ma narratij'" (cf. FAYOL:1985, Capitulos I11 e IV). De facto, 
f o r m  elas que forneceram as ideias mais interessantes sobre este assunto: 
a organiza@o geral da narrativa. E foram elas tambkm que validaram, em 
termos psicol6gicos, as descrigaes que foram feitas desta estrutura global, 
no h b i t o  de v5rias disciplinas cientificas. Elas fornecem as bases 
psicol6gicas sobre as quais podemos disp8r e reanalisar os dados fornecidos 
pelos estudos das outras disciplinas cientmcas, nomeadamente os estudos 
realizados no h b i t o  de uma semidtica narrativa do texto liter6rio. 
Por outro lado, apesar de, no seguimento desta investiga~go empirica, 
virmos a dar preferencia ao modelo de Kintsch e Van Dijk, parece-nos que 
n8o podemos aborda-lo correctamente, sem primeiro fazermos referencia a 
outros trabalhos do mesmo gknero, integrados no campo cientifico da 
Psicologia, quer precedendo os destes autores, quer desenvolvendo -se 
paralelamente a estes, que puderam inspira-10s ou, eventualmente, 
constituir um contraponto Bs suas ideias centrais. 
1.1. 0 s  trabalhos de Bartlett e dos seus seguidores sobre a 
compreensiio, a memoriza~iio e a evocaqiio de textos 
Ja  vimos que Bartlett concentrou a sua aten~5o nos aspectos 
psicol6gicos da memorizagBo de textos e da sua evocaSZio ap6s memoriza~Zio 
(cf. FAYOL:l985, Capitulo 111; CARON:1989, Capitulo VII). 1 
Este autor preparou experiencias destinadas a descobrir n5o s6 as 
modifica~6es istematicamente introduzidas num material, cuja evoca@io 6 
fiequentemente feita muito tempo depois da recepggo do texto, mas tambkm 
a estudar as transformac6es sistematicas que o texto sofie, quando foi 
object0 de comunica~6es ucessivas. 
0 s  conceitos de "microestrutura", "macroestrutura", "superestrutura" e outros a eles associados 
s5o pormenorizadamente abordados neste capitulo, aquando da apresenta~go do modelo de Kintsch 
e Van Dijk sobre a cornpreens50 e a produ~go do discurso. 
Ao estudar a evocag5o diferida de textos, Bartlett concluiu que os 
sujeitos das suas experihcias produziam uma versiio simplificada do texto 
original: a narrativa tornava-se mais breve, dado que partes inteiras do 
texto original eram suprimidas. 0 s  sujeitos esqueciam tambkm a forma 
literal do texto, independentemente do facto desta ter tido um grande 
impact0 sobre eles. Contudo, respeitavam sempre a trama geral da 
narrativa original, que se tornava cada vez mais estereotipada, & medida 
que as reprodug6es se sucediam. 
Bartlett analisou tambkm as elaborag6es obtidas a partir do texto 
original as quais, segundo ele, resultavam da reconstru@io da forma literal 
que o sujeito da experiencia n8o podia memorizar, da eliminagiio dos 
pormenores que niio eram essenciais e da organiza~Zio do material retido e 
construido em torno de uma trama geral. 
Estas elaborag6es manifestam-se atravks de certos fen6menos: a 
assimila~50 activa das informa~aes recebidas aos conhecimentos prkvios do 
sujeito; a racionalizagiio do material reunido, a fim de o tornar aceithvel, 
compreensivel e bem estruturado atravks da supressiio dos dados e dos 
pormenores dificeis de integrar; a reorganizas50 deste material, a qual 
conduz ao refor~o das ligag6es 16gicas elou de causalidade. 
0 s  pormenores acrescentados e as modifica~6es que se verificavam 
pareciam resultar, segundo Bartlett, do desejo que os sujeitos 
manifestavam de manter a coerencia e a coesiio da hist6ria. 
Todo este trabalho k realizado tendo como base uma organizagiio geral, 
que persiste ao longo das sucessivas reconstitui~6es do texto - o schkma -, 
que Bartlett definiu do seguinte modo: "( ....) 'une organisation active de 
rkactions passkes, ou d'expkriences passees, qui doivent toujours &re 
supposkes intervenir dans une quelconque r6ponse organique bien adaptde.' 
(....)" (BARTLETT citado por FAYOL:1985, p.38). 
Esta defini~iio de schkma pode recobrir niio s6 a nos20 de uma 
organizaiiio geral subjacente A narrativa e comum a todos os individuos, 
mas tambkm o conceit0 de reorganizagiio da experiencia passada do 
individuo, que tem tamb6m urn papel a desempenhar na reconstituisiio da 
narrativa aquando da sua evoca$iio. Com efeito, Bartlett recorre a ela para 
explicar a presenGa de elementos idiossincr6ticos no interior da 
reconstitui@io da narrativa; este autor considera que tudo o que entra 6 
submetido a uma esp6cie de fdtragem e que os dados retidos siio 
submetidos a urn trabalho de reorganizagiio global, realizado em fun~iio dos 
conhecimentos prkvios do individuo e respeitando sempre o desejo de 
manter a coerencia do texto produzido. Esta reorganiza~iio implica tambkm 
o acrescentamento de pormenores As informa~6es que niio siio retidas tal 
como elas se apresentam no texto original e tamb6m o acrescentamento de 
inf'ormag6es completamente novas, trabalho esse que tem lugar no decurso 
do processo de evocasiio do texto. 
Bartlett e os seus seguidores foram criticados, porque se considerou 
que eles simplificavam demasiado a descri~iio do processo e ngo explicaram 
como eram seleccionadas as informas6es de entrada. Censurou-se-lhes 
tambkm o facto de terem produzido modelos baseados em andises muito 
especificas e dificilmente generalizgveis a outras situas8es. 
Outros investigadores prosseguiram estes trabalhos, com a finalidade 
de construir modelos aplicgveis a todas as narrativas e de avaliar a sua 
validade psicol6gica (cf. FAYOL: 1985, Capitulo N). Assim, no decurso dos 
anos 70 e 80, f o r m  construidos vhios modelos da compreensiio e da 
evoca~iio de narrativas, traduzindo as suas regularidades e dotados de 
validade psicolbgica, isto 6, mostrando-se realmente capazes de explicar o 
mod0 como os individuos compreendem hist6rias e as evocam. Todos estes 
modelos, apesar das suas diferen~as, se apresentam sob a forma de urn 
conjunto de categorias vazias, articuladas segundo uma ordem canbnica 
bnica, que seriam preenchidas 5 medida que o sujeito avanCava na 
superficie textual. Este processo, designado pela expressgo "concept-driven 
treatment" (tamb6m chamado tratamento "top-down1?, 6 completado por 
outro designado pela express50 "data-driven treatment" (tambem designado 
pela expressgo tratamento "bottom-up1? e que corresponde a urn trabalho de 
elabora~go de uma representaggo mental a -partir do texto. 0 s  dois 
processos estiio em constante interacg50. E evidente que os investigadores 
de que falamos aqui se referem exclusivamente ao "concept-driven 
treatment". 
HB v6rios modelos que n5o vamos discutir neste contexto: o de 
Mandler; o de Stein e Glenn; o de Warren, Nicholas e Trabasso entre outros 
(cf. FAYOL:1985, Capitulo IV). 
HB tambem investigadores que se ocuparam da avalia~go da validade 
psicolbgica destes modelos, isto 6, em verificar se eles correspondiam 
realmente ao que se passava no espirito do receptor do texto, mesmo se ele 
ngo tivesse consciencia disso. 
Investigas6es realizadas demonstraram que o schkma existe realmente 
e que ele condiciona as opera~aes que estZio na base da memoriza~50, da 
evocac5o e da compreensgo das narrativas. 2 
Michel Fay01 (cf. FAYOL:1985, Capitulo TV) refere-se a vhios trabalhos que, ao mesmo tempo 
que demonstram a validade da estrutura psicol6gica a que chamamos schdma, revelam a existencia 
de outros factores que exercem a sua influencia sobre as opera~6es implicadas na evoca~50, na 
cornpreens30 e na memoriza~50 de narrativas: factores como, por exemplo, o grau de congruencia 
entre a estrutura geral do texto e a estrutura can6nica da narrativa, o tip0 de trabalho pedido ao 
sujeito e o tempo que lhe 6 concedido para a leitura do texto. 
Elas contribuiram tamb6m para a definiqgo do seu estatuto. 0 schkma 
seria, assim, apresentado como uma organiza~go cognitiva pr6-linguistics, 
ligada ao narrado e sem qualquer rela~8o com a narraggo, isto 6, com a 
representa~go deste atravks de texto ou de imagens. 
Outros trabalhos estudaram aspectos mais especificos do 
funcionamento do schkma. Vamos aqui analisar uma investigaggo realizada 
por Haberlandt, Berian e Sandson (HABERLANDT, BERIAN & 
SANDSON:1980), relativa ao "efeito de fronteira" e integrada no conjunto 
de investiga~des consagradas ao estudo da leitura da narrativa e dos 
processos cognitivos que a acompanham. 
0 s  pr6prios autores referem que o seu trabalho: ll(.--) is an investigation 
of the role of one kind of macrolevel structure, the episode schema, in the 
reading of simple stories. (...)" (HABERLANDT et al.:1980, p.635). 3 
Para eles, o episo'dio 6 uma unidade macroestrutural que foi descrita, 
tanto pela "teoria do schkma" como pelas "gramgticas da narrativa", como 
uma sequencia de acontecimentos e de estados. Estes investigadores 
escolheram a perspectiva das "gramgticas da narrativa" - que formulam 
regras de reescrita sintgctica, cujo objectivo consiste em descrever a 
estrutura dos constituintes de um epis6dio -, nomeadamente o modelo 
proposto por Mandler e Johnson, mas introduziram-lhe algumas 
modificaS6es. Assim, decidiram considerar os constituintes do episddio como 
categorias semanticas do g6nero das existentes num esquema de resolu@io 
0 interesse da refertincia a um elemento como o "epis6dioW adv6m da sua importgncia para o 
estudo da superestrutura da narrativa e da sua utiliza~iio como unidade narrativa de base, quer 
nas sessBes que constituem a unidade didactica que estA no centro da experiencia pedagbgica 
realizada com alunos do 39 Ciclo do Ensino BAsico, quer nas provas que compaem os dois testes 
aplicados a estes alunos nos tres momentos de avalia~iio previstos no plano da experitincia 
(nomeadamente, as provas do "bloco microestrutura" e do "bloco macroestrutura". 
de problema, em vez de adoptarem a abordagem sintactica tipica destas 
"gramaticas da narrativa" (cf. HABERLANDT et al.:1980, p.635). 
Estes investigadores tomaram como modelo a estrutura candnica de 
urn episddio de narrativa fornecida por esta "gramatica da narrativa" 
(KABERLANDT et al.:1980): 
According to Mandler and Johnson (1977) the order of the nodes in 
a 'well-formed' episode is as follows: Beginning (B), Reaction (R), Goal 
(G), Attempt (A), Outcome (O), and Ending (E). In the Beginning the 
problem wich confronts the protagonist is recounted. The protagonist 
then reacts to the problem, formulates a goal, and attempts to achieve 
the goal, producing a certain outcome. Finally, the Ending concludes the 
episode by revealing the protagonist's reaction to an event in the episode 
or by emphasizing an important point. (...) (p.635-636) 
A base tedrica da sua investiga~50 6 fornecida por estudos sobre a 
evoca@o da narrativa, que demonstraram: 
- que os sujeitos tratam a informa~go de um episddio corno uma 
unidade integral; 
- que os episddios s8o constituidos por v6rios elementos; 
- que os constituintes de urn episddio n8o s6 s8o diferentes uns dos 
outros, mas ainda que eles t6m diferentes niveis de importgncia estrutural; 
- e ainda que os constituintes mais importantes, do ponto de vista 
estrutural, demoram mais tempo a serem lidos que os outros. 
Fazendo a liga~go entre a sua investiga~Bo e outras, os autores deste 
estudo (HABERLANDT et al.:1980) prop6em-se aprofundar urn dos seus 
elementos: 
The purpose of the present study was to evaluate a hypothesis 
derived from Mandler and Johnson's (1977) theory concerning the role of 
the episode schema in story encoding (...). The hypothesis is called the 
boundary hypothesis of encoding. It assumes that a reader uses the 
episode schema to guide the encoding process. Specifically, in well- 
formed episodes the reader uses what he or she perceives to be the 
episode boundaries as cues to perform encoding operations. At the 
Beginning the reader identifies the protagonist, encodes the problem 
facing the protagonist, and initializes new memory locations for the 
current episode. At the Ending the reader rehearses specific details and 
chunks the information from the episode. Thus, the boundary hypothesis 
assumes that, holding other factors constant, the processing load is 
greater at  or around the episode boundaries than at other points in the 
episode (...) (p.636) 
Confirmar ou contestar esta hip6tese implicava o estudo do epis6dio 
enquanto macroestrutura, controlando os factores que condicionam a 
cornpreens50 ao nivel da frase e tamb6m ao nivel da microestrutura textual. 
0 s  factores relativos ao nivel da ease s5o aqueles que se referem a 
elementos de uma frase isolada que podem afectar a sua cornpreens50 e que 
s5o identificados pelos tempos de leitura correspondentes. S5o eles: o 
ntimero de palavras e o niimero de proposi~ties existentes na frase, a 
fkequencia m6dia das ocorrencias das palavras da frase que veiculam um 
conteljdo (neste caso, em Ingles), as associa@es que ligam entre si as 
palavras de uma frase, o valor imagetic0 da frase e do verbo principal da 
frase. 
0 s  factores relativos B microestrutura do texto s5o os seguintes: a 
presenca de novos argumentos, o facto de 0s. antecedentes de palavras dadas 
serem directos ou n50, a natureza das ligagties de cargcter anaf6rico e 
pronominal entre as frases e das rela~ties estabelecidas entre elas pelos 
respectivos verbos. 
A parte os factores acima mencionados, estes investigadores 
consideraram ainda a existencia de um outro: a posic5o da fkase, cuja 
influencia sobre o tratamento respectivo 6 documentada por uma s6rie de 
estudos (cf. HABERLANDT et al.:1980, p.636-637). 
Apesar destas precaugties, hB factores que supostamente afectam a 
cornpreens50 dos textos e que nil0 foi possivel controlar, porque ainda n5o 
tinham sido suficientemente estudados. Ao fazerem a apresenta~50 dos 
resultados e a sua interpretasgo, os investigadores procuraram utilizar 
meios estatisticos que permitissem determinar tanto quanto possivel em 
que medida eles poderiam ter sido influenciados por estes factores. 
0 estudo realizado consistia em duas experiencias distintas, a 
primeira das quais se destinava a avaliar a hip6tese de base e a segunda,, a 
codirmar a avalia@io feita anteriormente. 
No que diz respeito 2L primeira experiencia, depois de uma complexa 
andise dos resultados obtidos, os investigadores concluiram a favor da 
validade do "efeito de fronteira": "( ...) Experiment 1, then, provides support 
for the hypothesis that the reader performs extra operations at or around 
the boundary nodes which he does not perform at the remaining nodes. (...)It 
(HABERLANDT et al.:1980, p.641). 
0 s  result ados da segunda experiencia confirmaram as conclus6es 
estabelecidas a partir dos desta primeira experiencia. 
No momento de estabelecer as conclus6es gerais do estudo realizado, 
os investigadores encontram a sua hipdtese perfeitamente confirmada. 
Al6m disso, eles descrevem as operas6es cognitivas suplementares que 
o leitor deve realizar para os constituintes de fronteira do epis6dio 
narrativo . 
Para o constituinte designado pel0 termo "Beginning", o leitor deve: 
- codificar o acontecimento que constitui o t6pico do epis6dio; 
- identificar o protagonista do epis6dio e criar urn novo espago na 
mem6ria para esta personagem; 
- mudar de perspectiva (quer no que diz respeito ao tempo, quer no que 
se refere 2s acg6es, quer ainda no que se relaciona com o espaso), mesmo se o 
protagonista for o mesmo do episddio precedente; 
- e ainda criar expectativas em rela~iio ao novo episbdio, que lhe 
permitiriio um tratamento mais fiicil dos outros constituintes (0s que s5o 
designados pelos termos "Goal" e "Attempt"). 
Para o constituinte designado pel0 termo "Ending" (cf. HABERLANDT 
et al.:1980, p.647-648), o leitor deve recorrer a dois processos de codificagiio 
suplementares. Para a descrigiio desses dois processos de comca~50, estes 
investigadores tomam como referhcia o modelo da compreensiio de Kintsch 
e Van Dijk, os quais consideram que as proposig6es de um texto que o 
sujeito apreende siio processadas atrav6s de uma mem6ria de trabalho de 
capacidade limitada e que a ligasiio entre proposig6es processadas em ciclos 
adjacentes 6 mantida atrav6s de urn subconjunto de proposig6es que foram 
trazidas do ciclo precedente. Paralelamente, o sujeito vai construindo a 
macroestrutura do texto, atravgs da identificagiio das suas 
macroproposi~6es, identifica~iio essa feita com base em macro-opera~des 
tais como a supressiio, a generalizagBo e a constru@o. 
Segundo Haberlandt, Berian e Sandson, seria uma destas 
macroproposi~6es que faria a ligasiio entre os diferentes epis6dios de uma 
narrativa, dado que as macro-operag6es que as originam ocorreriam 
forcosamente cada vez que o leitor se apercebesse que um dos epis6dios da 
narrativa tinha terminado, o que aconteceria ao nivel da categoria 
designada pel0 termo "Ending" ou mesmo ao nivel da categoria dita 
"Outcome". Este seria o primeiro processo suplementar de codifica~50, 
identificado por estes investigadores. 
0 segundo processo suplementar de codificasiio ocorre ao nivel da 
categoria dita "Ending" e consiste essencialmente na remogiio de 
rnicroproposi~des do episddio que acaba de ser lido, da mem6ria de trabalho 
e na sua "armazenagem" noutro sector da mem6ria onde elas siio menos 
acessiveis. Logicamente, estas microproposi~6esJ assim afastadas da 
mem6ria de trabalho, correspondem a pormenores do epis6dio de que o 
leitor nBo tem necessidade, pois s6 lhe interessa reter os acontecimentos 
principais da hist6ria. 
A principal utilidade desta investiga~go consistiu em acrescentar 
alguns detalhes essenciais ao conhecimento do funcionamento do schefma e 
ainda em confirmar afirmagaes feitas anteriormente. 
Este estudo despertou o interesse de outros investigadores, que 
decidiram validar melhor as suas conclus6es, porque consideraram que elas 
poderiam talvez ter sido urn pouco influenciadas demais pelos mktodos de 
anaise utilizados e por alguns principios te6ricos tornados em conta. Assim, 
Frochot, Zagar e Fay01 (FROCHOT, ZAGAR & FAYOL:1987) prepararam 
uma nova experiencia, com a finalidade de verificar as hip6teses seguintes: 
- a narratividade exerceria urn efeito facilitador sobre a leitura e, por 
conseguinte, os constituintes da narrativa seriam lidos mais facilmente no 
interior desta do que quando dispostos em lista; 
- os constituintes de fronteira do epis6dio seriam lidos mais 
lentamente que os constitulntes centrais, except0 quando estavam inseridos 
em listas de frases. 
A experiencia preparada por estes investigadores destinava-se ainda a 
deterrninar se o efeito de narratividade que se revela nas criangas, em 
relaggo a outras actividades, existiria tambkm para a leitura. Se tal 
acontecesse, eles esperavam observar acelera~aes dos tempos de leitura 
compargveis &s que seriam observadas nos adultos (cf. FROCHOT et 
al.:1897, p.240). 
A andise dos resultados obtidos a partir da realizagBo desta 
experiencia revelou alguns fen6menos importantes. 
A partir deles, foi possivel confirmar a primeira hip6tese formulada: a 
inser~go das frases que compBem os constituintes da narrativa no context0 
de uma narrativa - em alternativa B sua apresenta~iio sob a forma de uma 
lista - facilita realmente a sua leitura, o que se manifests atrav6s da 
aceleraggo dos TEL (Tempos de Exposiggo em Leitura) m6dios. Verificou-se 
tamb6m que este efeito era estiivel. 
No que diz respeito B segunda hip6tese (0s constituintes de fronteira 
da narrativa seriam lidos mais lentamente que os constituintes centrais, 
except0 quando estes constituintes estavam inseridos em listas de frases), 
s6 se verificou esse efeito para as crian~as mais novas (idade m6dia: 8 
anos). Para os outros grupos de sujeitos utilizados nesta experiencia (um 
composto de crian~as cuja idade m6dia era de 10 anos e outro de jovens 
adultos, que eram estudantes de Psicologia na Universidade de Dijon), 
verificou-se apenas o alongamento dos TEL (Tempos de Exposi~go em 
Leitura) m6dios para o primeiro constituinte do episbdio. 
Face a estes resultados, seriamos levados a concluir que o "efeito de 
fronteira" - tal como Haberlandt, Berian e Sandson o descreveram 
(HABERLANDT et al.:1980) - s6 existe para as crian~as mais novas. 
Contudo, os autores deste artigo (FROCHOT et a1.:1987) fornecem uma 
explica~Bo vaida para esta constata~80: 6 que eles (Frochot, Zagar e Fayol) 
utilizaram os mesmos textos para todos os sujeitos, o que fez com que eles 
fossem longos e complexos para as crian~as mais novas, menos longos e 
menos complexos para os outros grupos de sujeitos. Apesar disso, os 
resultados desta investiga@io afectam urn pouco as conclus6es de 
Haberlandt e dos seus colegas: o "efeito de fronteira" existe, mas s6 se 
verifica quando as narrativas siio suficientemente longas e complexas para 
saturar a capacidade de tratamento dos sujeitos antes do fdtimo 
constituinte, o qual, devido a esse facto, 6 lido mais lentamente. 
Verifica-se atrav6s deste exemplo que os resultados de cada 
investigagiio realizada podem alterar urn pouco as conclus6es das 
investigag6es precedentes, acrescentando novos elementos aos 
conhecimentos de que jB se dispunha. 
1.2.0 schgma e a produ~iio de narrativas 
At6 aqui falgmos bastante de memorizag50, evoca~50 e compreens50, 
mas ainda n5o fizemos referencia B produg50. Esta n5o 6 menos importante, 
mas, curiosamente, hB muito poucos trabalhos sobre ela. 
Segundo Esp6ret ( E S P E R E T : ~ ~ ~ ~ )  4, este fendmeno deriva de uma 
tradi~go de investigaggo relativa ao estudo da memdria semiintica ligada a 
palavra e ao enunciado e tarnb6m do facto de ser mais fgcil analisar a 
cornpreens50 que a produg50. 
Num outro artigo (ESPERET:~~BB-a), o mesmo autor aprofunda a sua 
reflex50 sobre as investiga~6es relativas B produg50 de textos e constata que 
este dominio de investigaggo estA em franco desenvolvimento e tamb6m que 
ele se expande em vkrias direcg6es: reconhecimento da importiincia dos 
aspectos pragmAticos da lingua, devido nomeadamente Bs abordagens 
adoptadas nos trabalhos sobre a aquisig5o da linguagem encarada de um 
ponto de vista comunicativo; considerag50 do cargcter intrinsecamente 
discursivo da linguagem; finalmente, investigagBo sobre os mecansimos 
cognitivos implicados na gestiio do discurso. 
Mais tarde, foi publicada uma outra vers50 do mesmo artigo (ESPEREF1991-a). 
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No quadro te6rico do primeiro artigo acima referido ( E S P E R E T : ~ ~ ~ ~ ) ,  
em que faz a sintese de uma s6rie de experiGncias sobre o aparecimento da 
narrativa na crianga, Espkret esboga um modelo da "conduite de r6citW 5, o 
qual faz intervir o schkma ao lado de outros elementos tgo importantes como 
ele. 
Assim, o process0 de produggo de uma narrativa compreenderia as 
seguintes fases: 
- antes de mais, produzir-se-ia a activaggo de uma representaggo da 
"conduite du r6citW, cujo elemento principal seria precisamente o schkma; 
- uma vez activada, esta representag50 mental poria em acgBo 
operagaes de selecggo-combinagiio, responstiveis pela constitui~80 dos 
conteddos destinados a preencher as categorias do schkma; estas operagaes 
manipulariam elementos tais como a no~Bo de acontecimento narrativo e os 
constituintes da superestrutura narrativa (quadro ou tematizagiio, situaggo 
inicial, acontecimento narrativo, tentativa, resultado e final); 
- a cada uma destas categorias corresponderia urn conteddo que 
poderia ser object0 de opera~aes de expansgo narrativa (dependendo da 
importgncia que lhe fosse atribuida) e de express30 sob a forma de texto. 
E de notar que a escolha dos conteddos semhticos que iriarn, 
preencher as categorias do schkma seria condicionada por factores como, por 
exemplo, formas de representaggo do mundo (do tip0 do script), 
conhecimentos lexicais (EHRLICH & FLORIN:1981), representa~aes sbcio- 
culturais. 
Este conceito de "conduite de r6cit" pode ser relacionado com o conceito de "competencia 
narrativa", que Carlos Reis e Ana Cristina Lopes (6. REIS & LOPES:1991, p.67-68) apresentam 
como uma subcomponente de uma "competencia textual", teoricamente derivada da no~Ho de 
"competencia linguistics" definida por Chomsky. Ainda segundo estes dois autores, o conceito de 
"compet6ncia narrativa" relaciona-se corn a existgncia do schdma, descrito por vhios 
investigadores, incluindo Kintsch e Van Dijk, e pode ser empiricamente validado. Al6m disso, a 
"competencia narrativa" transcende o dominio estritamente linguistico, uma vez que se aplica a 
outras prgticas semi6ticas, como, por exemplo, a banda desenhada e o cinema. 
E de notar tambkm que a produ~go do discurso narrativo ngo implica 
que todos os constituintes do schkma sejam semanticamente especificados 
antes do inicio das outras opera~Bes; o que se passa 6 que o produtor da 
narrativa ngo passa 5L categoria seguinte sem ter primeiro realizado todas 
as opera~aes necesshias 5 constituipgo da que a precede. Como explica 
(...) notre hypothese est que, une fois le schema active, le premier 
constituant (Cadrage) va guider la recherche d'un contenu compatible 
avec 1'6venement retenu, que ce contenu va Bventuellement faire l'objet 
d'op6rations d'expansion narrative (on peut presenter une histoire avec 
un simple titre, ou faire un long discours), et enfin &re mis en mots. 
Puis une sequence analogue, comportant des retroactions, debute pour 
le second constituant. (...) (p.183) 
Dado que a informa~go retida para cada categoria narrativa de que o 
schkma 6 constituido pode ser expandida, se necesstirio, 6 tamb6m possivel 
utilizar a superestrutura da narrativa para construir a sua macroestrutura 
e, a partir dela, tamb6m a microestrutura correspondente 
(ESPERET: 1989). 
0 conhecimento metalinguistico do schkma favorece a produ~go de 
narrativas devidamente completas. 
Esta reflex30 sobre a natureza do processo de produ@io do discurso 
narrativo revela-se importante tamb6m no context0 escolar. Referindo-se ao 
desenvolvimento da capacidade de expressgo escrita do individuo, Espkret 
lembra que a produ~go de textos implica a aquisi~go de competencias 
ligadas a cada uma das fases deste processo e, sobretudo, depende da 
aptidgo do individuo para a manipulaggo das interrelaqaes que existem 
entre as diferentes fases. 
0 s  professores devem, portanto, dar muita aten~go a estes elementos, 
quando querem ensinar os seus jovens alunos a escrever. Para fazer urn 
ensino eficaz neste dominio, 6 necesskio que eles saibam identificar a 
sequencia de processos cognitivos implicados na produggo do discurso, para 
poderem situar melhor as dificuldades dos seus alunos. 
Estes processos podem ser classificados em duas categorias 
(ESPERET & PIOLAT:1991). 
Temos assim os processos de controlo: 
(...) Defined very generally, the term 'control' can be said to designate a 
set of execution functions that govern (a) the choice or construction of a 
plan which itself adheres to the situational constraints perceived by the 
speaker, (b) the execution and maintenance of this plan, and (c) the 
interruption thereof if the production does not sufficiently adhere to it, or 
if the situation changes. (...) (p.317-318) 
H l  tamb6m os processos de planifica@50: 
(...) The term 'planning' encompasses the sequence of choices that are 
'organized into strategies and carried out prior to the enunciation of a 
verbal production, wether oral or written. Hence, planning refers to the 
formation of the textual, semantic, syntactic, and lexical aspects of 
production. Among these anticipatory stages, some will clearly precede 
verbal enunciation, whereas others will momentarily interrupt it. (...) 
(p.318) 
A Psicologia Cognitiva estuda estes processos desde h l  algum tempo, 
mas est l  longe de descobrir o seu misterio ( E S P E R E T : ~ ~ ~ ~ ) .  
De qualquer modo, certos estudos realizados no ambit0 desta 
disciplina cientifica revelaram que o tip0 de texto exerce uma influencia 
indiscutivel sobre o funcionamento cognitive do individuo, quando se trata 
de fazer o trata&nto de um qualquer texto, o que pressupFe que cadatexto 
deve ter um modelo especifico de andise. Jl  vimos que o texto narrative, tal 
como outros tipos de textos, tem um modelo de produ~go especifico. 
Se uma das vertentes da investigaggo em Psicologia Cognititiva 
relativa A produggo se ocupa da determinaggo da especificidade do 
tratamento aplicado aos textos segundo o tip0 em que se integram 
(investigagaes essas que tem a sua importgncia pelas suas implicag6es 
didgcticas, as quais se referem tanto ao plano das situag6es de produggo a 
apresentar aos alunos como ao dos conhecimentos metalinguisticos que 6 
necess6rio que eles adquiram), a outra vertente diz respeito B anfilise "on- 
line" (em tempo real) dos processos de produggo (CHAUVINEAU & 
Estudos levados a cab0 por Espbret e pela sua equipa permitiram 
chegar a algumas conclus6es importantes neste dominio, nomeadamente no 
que se refere B revelaggo da existencia de uma planificaggo macroestrutural 
(relativa B articulaggo dos parAgrafos da narrativa) e de uma pldicaggo 
microestrutural (centrada na elaboraggo dos pr6prios parggrafos), sendo 
que o primeiro tip0 de planifica~go s6 interdm nas fronteiras entre os 
diferentes paragrafos do texto, o que torna o trabalho cognitive mais dificil 
nestes lugares especificos. Al6m disso, a p ldicaggo macroestrutural 
revela-se mais dificil de dominar, sobretudo no caso das criangas mais 
novas (provavelmente por estas tamb6m ngo dominarem correctamente a 
utilizaggo da superestrutma da narrativa). 
A investigaggo sobre a produggo revelou tamb6m preocupagaes 
relacionadas com a aquisiggo do conceit0 de narrativa. Este tip0 de 
investigaggo procura fornecer respostas mais precisas em tr6s planos de 
an6lise (cf. ESPERET: 1988-a): 
- o plano da descriggo das actividades de linguagem prototipicas 
(aquilo a que Esperet chama "performances 1angagiGres prototypiques") de 
cada etapa de aquisiggo, permitindo a evidenciaggo'clara do que se modifica 
e do que se mant6m de uma etapa B seguinte; 
- o plano da elaboraggo de modelos funcionais tempor5rios, que devergo 
ser capazes de explicar os diferentes usos da linguagem em cada etapa de 
aquisigiio; 
- o pano da procura dos mecanismos de passagem de uma etapa B que 
se lhe segue. 
E evidente que estes t rb  planos de investigagiio siio complementares. 
Numerosos trabalhos de investigagiio chamaram ainda a atengiio para 
o facto de o schima ngo ser adquirido de forma imediata, construindo-se 
progressivamente desde a infgncia. 
Na obra de Michel Fayol jB citada, 6 apresentada uma sintese de urn 
certo n~mero  de experiencias e estudos levados a cab0 com a finalidade de 
demonstrar de que mod0 o schima se constrcii gradualmente e de que mod0 
ele se manifests sob formas cada vez mais prciximas do modelo can6nico em 
tarefas de diversos tipos (cf. FAYOL:1985, Capitulo VI). 
Procedemos a uma reestruturaggo das informagdes fornecidas por 
Fayol, a fun de construir uma imagem do devir da estrutura da narrativa ao 
longo das diferentes etapas da vida da crianga e do adolescente. 
No que diz respeito Bs referencias b i b l i ~ g r ~ c a s ,  apenas forneceremos 
as que resolvemos aprofundar, devido ao seu interesse especifico para o 
desenvolvimento desta tese. 
Fayol sublinha o facto de as investigagdes levadas a cab0 at6 aqui se 
ocuparem essencialmente da organizagiio do narrado, isto 6, das sequencias 
de acontecimentos e da sua estrutura. Al6m disso, os investigadores 
interessam-se mais pela compreensiio do que pela produgiio, porque esta 
permite mais facilmente elaborar experiencias destinadas a testar as 
hipdteses formuladas. 
1.3.1. A origem da narrativa 
0 s  psicdlogos interessaram-se pela origem da narrativa, pel0 mod0 
como a sua estrutura de base (o schkma) se instalava progressivamente na 
crianga. 
As investigagdes feitas parecem demonstrar que, na sua origem, existe 
uma capacidade que a crian~a revela desde muito cedo para evocar um 
acontecimento que acaba de se produzir e para o relatar atraves de urn 
enunciado no passado, que os teorizadores francdfonos chamarn "annonce de 
nouvelle". 
VArios factores intervem na contrug50 progressiva desta capacidade a 
que se chamou competencia narrativa (em franc&, "conduite de r6cit"): 
- a capacidade de representaggo, que Piaget e os seus discipulos 
identificaram B reconstrugZo simbdlica de sequencias de ac~des e que se 
constrdi progressivamente na crianga (cf. FAYOL: 1985, Capitulo VI); 
- as narrativas que os adultos Gem Bs criangas e que v5o funcionar 
como modelos para elas; 
- as intervengdes dos adultos, quando as crian~as querem contar-lhes 
qualquer coisa, obrigando-as a precisar as circunst$ncias, as causas e as 
consequ$ncias dos factos que elas concentram num s6 enunciado, o que lhes 
permite aprender progressivamente a produzir um discurso narrativo 
adaptado Bs exigencias de um p~blico bem determinado. 
Esperet e a sua equipa baseiam as suas investigagaes sobre a 
ontogenese da produg50 de narrativas num principio que 4 importante 
referir neste contexto. Segundo este autor (cf. ESPERET.1984, p.180), o 
ponto de partida das suas investiga~6es e das da sua equipa seria a ideia de 
que a crianca aprende, antes de mais, a dominar situac6es de discurso cada 
vez mais numerosas e que sgo as exigencias funcionais dessas mesmas 
situa~6es de discurso que a lev& ou a construir novos meios de express50 
linguistica ou a modificar os que j5 possui. Assim, seria preferivel falar de 
"condutas de linguagem" (Esp6ret utiliza a expressgo "conduites 
langagihres") do que pressup6r que hii uma s6 linguagem polivalente, 
independente das tarefas que 6 necesshio realizar atrav6s dela e dos 
cont ecdos que se pretende veicular . Logo, o desenvolvimento da linguagem 
ngo corresponde a urn .domini0 cada vez mais perfeito -dessa linguagem 
formal e polivalente, mas a uma aquisi~go e aperfei~oamento progressivos 
das vhias "condutas de linguagem". As criancas adquiririam, assim, uma 
gama mais ou menos alargada de "condutas de linguagem": Esp6ret dB 
alguns exemplos: o di&.logo, a argumenta~80, a narrativa entre outras (cf. 
ESPERET:1984, p. 180). 
Estas "condutas de linguagem" progressivamente adquiridas 
constituiriam um sistema, responsiivel pela sua coordena~go 
(ESPERET:1984): 
(...) Ces conduites s'organiseraient peu peu en systeme permettant le 
passage et la coordination entre elles; les caracteristiques descriptives 
du systkme dans son ensemble (lexique maitrise, structures syntaxiques 
acquises, etc.) constitueraient le langage & un Gge donne; chacune de ces 
caracteristiques restant d'abord interpretable dans le cadre de la 
conduite oii elle est apparue." (p.180) 
Este principio permitiria tamb6m chegar a uma defini~go precisa do 
comportamento linguistico: "Language behavior (Esp6ret 1982; Esp6ret and 
Gaonac'h 1981, 1986) will be considered as the product of a hierarchical 
sequence of cognitive processes leading to  the production of discourse in a 
situation. (...)" (ESPERET:1991-a, p.211) 
Segundo Espkret (ESPERET:1984), a cornpetencia narrativa, como 
qualquer outra "conduta de linguagem", comporta dois niveis: 
- num primeiro nivel, encontramos os mecanismos de "monitoring" da 
conduta no seu conjunto, activados pela situagiio de interlocugiio, os quais 
paem em jog0 as caracteristicas da categoria discursiva retida, entre outros 
elementos, e que estiio ligados &s operagaes de selecgiio e de organizagiio dos 
contetidos saidos da memciria semhtica do locutor e 5s operagaes 
psicolinguisticas, assegurando estas a transposigiio para o discurso; 
- num segundo nivel, encontramos as operagaes de efectuagiio e as 
escolhas semiinticas pontuais, que constituem a textualidade, e tambkm a 
gestiio dos aspectos paralinguisticos e niio-verbais. 
Entre estes dois niveis, estabelecem-se relagaes que 6 precis0 precisar: 
- ao que parece, o segundo nivel depende funcionalmente do primeiro; 
- os dois niveis, aqui separados artificialmente, para facilitar a 
descrigiio, estiio em constante interacgiio durante a produgiio do discurso. 
Sobre este assunto, Espkret escreve ainda (ESPERETA984): 
(...) on ne suppose pas, pour donner un exemple, que dans une situation 
activant une conduite argumentative, les operations de selection- 
combinaison dbfiniraient en une seule fois, et dans le detail, l'ensemble 
du contenu du discours, puis que celui-ci serait 'mis en mots' aprits coup. 
On pense plut8t que la representation activee de cette conduite definit 
des cadres semantiques generaux, des ritgles, qui vont contr8ler pas B 
pas un contenu, dont la realisation linguistique s'effectuerait avant la 
selection du contenu suivant, et pourrait' moduler en retour cette 
s6lection. (...) (p.181) 
1.3.2. A evolu~iio da narrativa na crian~a e no adolescente 
Como atrhs dissemos, nos primeiros anos da sua vida, a crianga 
comega a apresentar os primeiros sinais'desta compet&ncia narrativa. 
Segundo Applebee (citado .em FAYOL:1985, Capitulo VI), aos 2 anos, 
as criangas produzem, ,principalmente, narrativas de um tip0 que o autor 
designa pel0 termo "sequencia" ("s6quenceW) e que siio constituidas por 
dries de proposig6es comportando um argument0 comum que corresponde, 
geralmente, ao agente: "A faz X, A faz Y, etc.". Schank (tamb6m citado em 
FAYOL:1985, Capitulo VI) descreve da mesma maneira as primeiras 
narrativas produzidas pelas criangas e precisa que estas niio comportam 
qualquer finalidade, razgo pela qual os factos parecem estar todos situados 
no mesmo plano. 
Cerca dos 3-4 anos, a crianga mostra-se capaz de seguir uma histbria, 
se esta for acompanhada de imagens, porque estas ajudam a imaginar, a 
reconstituir os acontecimentos descritos. Segundo Applebee, nesta fase da 
sua vida, a crianga produz principalmente narrativas de um tip0 a que ele 
- charna "cadeia focalizada" ("chaine focalis6eW) e que correspondem B 
narraggo de acg6es atribuidas a uma personagem central, que as realiza ou 
que sofre os seus efeitos, do g6nero "as aventuras de X". 
Mais tarde, a crianga comega a produzir narrativas um pouco mais 
complexas de um tip0 que Applebee designa pela expressgo "narraggo 
prim6ria1' ("narration primaire"). Estas siio constituidas por urn conjunto de 
acontecimentos complementares que se agrupam em torno de uma 
actividade principal e assemelham-se aos scripts. 0 s  scripts, segundo a 
explica~5io fornecida por Fay01 (cf. FAYOL:1985, Capitulo V), correspondem 
a conjuntos de conhecimentos, simultaneamente gerais e especficos, 
relativos a modos de agir. Esta designaggo aplicar-se-ia particularmente a 
certas sequencias rigidas de acontecimentos que ocorrem frequentemente 
na vida quotidians, e que apresentam variagdes pouco acentuadas: por 
exemplo, tomar uma refeiggo ou ir ao mkdico. Fay01 apresenta-as como 
unidades de "pronto a pensar" (cf. FAYOL:1985, p.69) - compreendendo uma 
sequencia de acont eciment os e um conjunto de personagens -, armazenadas 
na memdria e prontas a entrar em acggo. 
Aos 5 anos, a cr ian~a j6 6 capaz de produzir narrativas que comportam 
uma hierarquizaggo de acontecimentos subordinados a um plano, o qual 
conduz B concretizagiio de uma finalidade previamente estabelecida. 
Applebee considera que, nesta idade, a maior parte das criangas, quando 
solicitadas para contarem uma histbria, recorrem a uma fdrmula inicial do 
tip0 "Era uma vez ...", utilizam o passado para contar o desenrolar da acg5o 
e esquecem sistematicamente o fim da histbria. 
Um pouco mais tarde, ainda segundo Applebee, as criangas comegam a 
produzir verdadeiras narra~des, que comportam uma progress50 em 
direcg5o ao climax da histdria, incidentes (cada um dos quais se desenvolve 
a partir do precedente e introduz um novo elemento do tema) e um fim, que 
encerra a histbria. 
0 s  estudos e experigncias realizados revelaram que, cerca dos 6-7 anos, 
em tarefas de compreens50 e de memorizag50, as criangas se mostram 
capazes de acrescentar aos elementos explicitos da narrativa outros 
elementos, estes implicitos, tais como, por exemplo, relagdes causais, e que 
elas n5o ret6m sen50 os elementos mais salientes da histbria. 
Cerca dos 7-8 anos, as criangas j6 siio capazes de deduzir o desenrolar 
da histbria, quando lhes s6o dados o inicio e o fim. E, aos 8 anos, elas 
conseguem seguir o desenrolar de uma histdria simples. 
Aos 9-10 anos, a crianga apercebe-se dos elementos secund&-ios, isto 6, 
menos directamente ligados ao tema da narrativa. 
-Finalmente, aos 12 anos, a crianga comega a ser capaz de produzir 
performances semelhantes 9s dos adultos. 
Uma consulta directa da obra de Applebee, citada por Fayol 
(APPLEBEE:1978), permitiu-nos completar esta imagem da evoluggo da 
crianga e do adolescente, no que diz respeito 9 sua atitude em relag50 B 
narrativa. 
Fayol limitou as suas referencias 9s passagens em que este autor fala 
da evolug50 dos individuos relativa 9 produggo de narrativas. Contudo, 
Applebee, ainda que sublinhando a importiincia dos aspectos ligados 9 
produggo, no momento de introduzir as suas observagSes sobre a leitura e a 
compreensgo, lembra ao leitor o lugar primordial que as "actividades de 
resposta" (expressgo que ele utiliza para designar as actividades ligadas 9 
leituralcompreens~o) ocupam na nossa vida quotidiana. 
No seio destas "actividades de resposta", Applebee distingue ainda as 
respostas verbais e niio-verbais, as primeiras sobrepondo-se 9s segundas, .. 
n5o porque sejam mais importantes do que estas, mas porque 6 sobre 
aquelas que os investigadores se debrugam, por serem muito tipicas e 
apresentarem caracteristicas muito precisas, o que as torna mais fiiceis de, 
estudar. 
Sentindo a necessidade de dar uma s6lida base te6rica 9s suas 
conclusSes sobre a natureza e a evolug5o destas respostas, Applebee vai 
apoiar-se na descriggo da evolug5o do sistema de representag50 da crianga 
feita por Piaget e, assim, estabelece constantemente urn paralelismo entre 
as etapas da evolugiio que ele observa e os estadios que Piaget definiu. 
Deste modo, este autor p8de constatar que, antes da adolescCincia, o 
individuo atravessa duas fases diferentes relacionadas corn o mod0 como 
reage B narrativa. 
Durante a primeira fase, que corresponde ao estkdio do "pensamento 
pr6-operational" de Piaget e que se prolonga at6 aos 6-7 anos, a resposta 
verbal caracteristica consiste em reproduzir a histbria, total ou 
parcialmente. Dado que a estrutura global da narrativa n5o faz sentido 
para a crian~a, esta trata-a como urn encadeamento de incidentes 
separados que ela pode ou ngo ser capaz de encadear. Applebee explica-o do 
seguinte mod0 (APPLEBEE: 1978): 
(...) a nearly one-to-one correspondence between the representation and 
the original experience, with little or no evidence of reorganization or 
recoding. To the extent that the child discusses a story without retelling 
it during this stage, the discussion reflects such well-known phenomena 
as centration and egocentrism, with little further sense of structure or 
logical coherence. (p.105) 
Com o aparecimento das operaG6es concretas, caracteristicas da 
segunda fase (identificada corn o estkdio do "pensamento operacional 
concreto" de Piaget, durante o qua1 o individuo adquire, cerca dos 7 anos, os 
esquemas operacionais concretes), as respostas dos sujeitos de Applebee 
(alguns de 6 anos, mas a maior parte deles jk corn 9 anos) apresentam uma 
Applebee (APPLEBEE:1978) toma o cuidado de apresentar definiq6es para os termos "centraq50" 
("centration"): 
(...) a tendency to focus attention on a single, striking detail of an experience, to the neglect of 
other important aspects. (...) (p.99) 
e "egocentrismo": 
(...) there is little awareness of the demands of communication and little orientation toward the 
needs of the listener. As a result, there is little compunction to justify a chain of reasoning, nor is 
there much awareness of contradictory or paradoxical conclusions. (...I (p.99) 
organizag5.0 diferente, reveladora de uma capacidade de organizar e 
classificar a experiencia: 
(...) This leads to the  first clear verbal separation of objective and  
subjective responses, though children appear unaware of the distinction 
between a characteristic of the  work and a characteristic of their 
personal response to it. They do comment on both, however, labeling a 
story 'an adventure' and 'exciting' as two separate characteristics. This 
new ability to  categorize also leads to  the  f ~ s t  relatively extended 
discussions of stories using transactionnal techniques; (...) (p.105) 
E, mais longe, Applebee acrescenta : "( ....) the child's mental representation 
or way of construing the work seems to  rely on various discrete categories for 
classifying experiences." (APPLEBEE:1978, p.124). 
Em seguida, temos um primeiro estgdio de aquisis5.o das opera~6es 
formais - que tem lugar provavelrnente entre os 12 e os 15 anos, segundo 
Piaget -, ao qual corresponde um tip0 de resposta baseado num processo de 
"anglise" 8 . Segundo Applebee , em termos de respostas objectivas (isto 6 ,  
aquelas que dizem respeito B apreciagBo da obra em si, da sua constru$5.o), 
este estgdio caracteriza-se pela tendencia para compreender atravks de 
analogias, dado que o individuo considera a narrativa como uma 
representag5.0 de uma experiencia de vida mais alargada. Em termos de 
Aquilo a que o autor chama "transactional techniques" relaciona-se com a capacidade de discutir 
objectivamente uma experiencia (no caso da situa~80 a que a sua investiga~Sio se refere, trata-se 
de discutir a obra que os sujeitos estilo a ler e tentar compreender), isto 8, de considerfi-la como 
qualquer coisa de exterior ao individuo que dela se ocupa. A "linguagem transaccional" baseia-se 
num conjunto de regras e de premissas explicitamente definidas e reduz ao minimo o que possa 
existir de pessoal na comunica~80, permitindo as transac~6es entre pessoas que n8o tern urn 
mundo comum (cf. APPLEBEE:1978, Capitulo 2). 
8 A "anhlise", tal como Applebee a descreve (cf. APPLEBEE:1978, Capitulo 7) , 8 um processo 
cognitive que permite ao individuo descobrir a mecgnica do que estfi a ler, a 16gica da sua 
estrutura, as imagens e os simbolos que fazem parte dela. A nivel das respostas objectivas 
(aprecia~80 da obra em si, da sua constru@io), a anaise permite aos individuos desta idade definir 
o mecanismo de funcionamento da obra. A nivel das respostas subjectivas (relativas & reac~8o do 
sujeito-receptor A obra lida, A interac~80 entre a visilo do mundo que a obra representa e a sua 
experiencia pessoal), ela leva-os a estabelecer uma esp6cie de identifica@io entre eles mesmos e 
as personagens da histdria e tamb6m entre a sua vis8o do mundo e a que 8 veiculada pela obra. 
respostas subjectivas (isto 6 ,  reac~go do individuo B obra lida), este processo 
conduz a uma consciencializa~iio progressiva daquilo que separa as reacg6es 
objectivas do leitor das suas reac~6es subjectivas e a caracterizar as 
primeiras atravks dos termos "envolvirnento" ou "identifica~%o" e ainda B 
procura das raz6es que estiio na base das reac~des subjectivas no contexto 
da pr6pria obra. Estas tendencias revelaram-se pela primeira vez em 
sujeitos com 13 anos (cf. APPLEBEE:l978, p.124-125). 
Cerca dos 17 anos, os individuos atingem um segundo estgdio de 
aquisi~go das opera~6es formais, que corresponde B maneira de pensar mais 
evoluida. ~egundo Applebee, este grupo de sujeitos comeGa a ser capaz de 
fazer generalizag6es sobre o significado de uma obra, as quais eles 
exprimem sob a forma de abstrac~aes sobre o tema ou mensagem. A 
narrativa jB niio surge aos olhos do leitor como a verdadeira visiio da vida, 
mas antes como uma das muitas maneiras possiveis de ver a vida, que pode 
ser discutida pel0 sujeito-receptor do texto. Dai a grande importhcia dada 
por estes individuos Bs suas respostas subjectivas, as quais tendem a 
apresentar de forma clara a sua posi~go pessoal face Bs ideias transmitidas 
pela obra lida e a discutir o teor dessas mesmas ideias (cf. 
APPLEBEE:1978, p.125). 9 
E evidente que, no contexto desta tese, a interacpiio pessoal do 
individuo com a obra interessa menos que a capacidade de percep~go da 
natureza e da mecgnica da obra que esta na base das aprecia~6es 
subjectivas do individuo. Este conhecimento do funcionamento da obra 
A "generaliza~50", por seu lado, 6 definida por Applebee (6. APPLEBEE:1978, Capitulo 7) como 
urn processo cognitivo que permite ao individuo encarar a obra que esth a ler como a manifesta~50 
de urn ponto de vista, preocupando-se mais corn a cornpreensSo do mundo do que corn a 
cornpreens50 da pr6pria obra. A dvel das respostas objectivas, a generaliza@io permite ao 
individuo extrair o tema da obra lida. A ~livel das respostas subjectivas, este processo permite- 
lhes determinar o tip0 de interac~Bo que existe entre ele e a obra lida. 
inclui, logicamente, o conhecimento da estrutura pr6-linguistics que estA 
subjacente a ela, essa estrutura que os autores francdfonos designaram pel0 
termo schkma. 
. Finalmente, Applebee faz notar ao seu leitor que a evolugBo real dos 
individuos ngo 6 t5o linear como a decrigBo tedrica do modelo construido 
para a explicar (APPLEBEE:1978): 
(...) we should note that the stages in the model build on one another. 
As children mature, they do not pass out of one mode of response into 
another, but integrate their older structures into a new and more 
systematic representation of experience. Thus six-year-olds typically 
have available only the resources of an enactive, often syncretistic and 
unstructured response. They can retell stories or incidents but they have 
yet to develop 'a stable system of categorization, and they have no way 
at  all to formulate abstract statements about meaning or purpose. 
Seventeen-year-olds, on the other hand, are typically able not only to 
generalize, but also to muster the resources of all the earlier stages. 
They can analyse in support of their generalizations; they can categorize 
and summarize; and they can retell in whole or in part, depending on 
their purpose. (p.125) 
Este comentibio final de Applebee permite-nos cingir de forma precisa o 
significado da evolugZio que tem lugar ao longo da infgncia e da adolescencia 
do individuo. 
Ainda que descrita em termos diferentes dos que Michel Fay01 
empregou na sua andise, uma leitura atenta desta parte do trabalho de 
Applebee revela que, por detrAs das mudangas da capacidade de resposta do 
individuo, se manifesta uma imagem cada vez mais precisa da natureza da 
narrativa. 
Esperet e a sua equipa de investigagBo tambem realizaram 
experiencias sobre a competencia narrativa, que se referiam exclusivamente 
& "narrativa escolar" (ESPERET:l984). Estas experiencias partem da 
hipdtese que a produgBo de uma narrativa qualquer se baseia na activagBo 
de uma representaggo da narrativa, que vai guiar a construgiio do discurso, 
feita pel0 individuo. Esta construggo segue o modelo que foi descrito 
anteriormente neste trabalho (cf. a secggo 1.2., onde se fala da produggo de 
narrativas). Dois estudos, um transversal (cujos sujeitos sgo criangas de 5 a 
I1 anos) e outro longitudinal (feito com criangas entre os 4.5 e os 7.5 anos, 
seguidas ao longo de urn period0 de 4 anos), permitiram determinar: 
- se, efectivamente, as criangas constroem uma estrutura da narrativa 
e sob que forma esta se apresenta; 
- se a evoluggo genktica, observada atravks das narrativas produzidas, 
corresponde B instalaggo progressiva dessa estrutura da narrativa; 
- se h51 uma relaggo entre o tip0 de estrutura da narrativa que se revela 
nas criangas e as narrativas que elas produzem. 
0 estudo transversal foi realizado com sequencias textuais de vhios 
tipos: 
- sequencias designadas pel0 termo "ngo-textos", porque eram 
compostas por enunciados completamente desprovidos de coe&o 
(consequencia de terem sido construidos a partir de lkxico pertencendo a 
campos semiinticos diferentes) e de coerencia (por ngo apresentarem 
pronomes anaf5ricos e relagties do tip0 indefinidoldefinido, no que se refere 
aos determinantes); 
. 
- sequencias designadas .pel0 termo "textos", porque foram dotadas de 
coerencia, mas que correspondiam apenas a um "script"; 
- sequencias com caracteristicas narrativas, compostas de um 
acontecimento, para o qua1 ngo se especificava a reacggo das personagens ou 
as consequencias respectivas; 
- sequencias narrativas, que continham todos os elementos essenciais 
de uma narrativa (situaggo inicial, complicaggo, resoluggo). 
Este estudo revelou que a construgiio da estrutura narrativa se faz em 
vhias etapas. 
Assim, aos 5.5 anos, as criangas comegam a fazer a distingiio entre 
"texto" e "niio-texto" (mas niio podem ainda distinguir entre eles os outros 
tipos de sequencias fornecidas). 
Aos 7.5 anos, as criangas mostram-se mais seguras da distingiio 
textolniio-texto, mas continuam a niio ser capazes de distinguir entre eles os 
outros tipos de sequencias que lhes foram apresentadas no decurso desta 
A partir dos 9.5 anos, as criangas revelam-se capazes niio s6 de 
distinguir "textos" de "nao-textos", mas ainda de distinguir as sequencias 
verdadeiramente narrativas (comportando todos os elementos essenciais B 
construgiio de uma narrativa) das sequencias falsamente narrativas (que 
comportavam apenas um acontecimento). 
Esta evolugiio 6 confirmada pela andise dos argumentos apresentados 
pelas criangas que participaram na experiencia para justificar as 
classifica~6es que fizeram: at6 aos 7.5 anos, todos os argumentos 
apresentados fazem apelo apenas B noggo de coerencia, que permite 
distinguir "texto" de "niio-texto"; aos 9.5 anos, surgem os primeiros 
argumentos de tip0 estrutural, que se tornam dominantes e melhor 
formalizados aos 11.5 anos. 
Que conclus6es globais podemos tirar destes resultados? 
I1 se produit done bien une Bvolution dans la representation que 
les enfants ont de ce qu'est une histoire, 6volution qui tend vers le 
schema canonique decrit par de nombreux auteurs. Bien evidemment, 
celle-ci n'a rien de 'naturel' et reflete les diverses influences culturelles, 
en particulier scolaires, repes  par l'enfant. Par aillews, elle se revele 
plus lente qu'on ne pourrait l'imaginer, au moins en ce qui concerne la 
mise en oeuvre metacognitive du schema. Enfin, les donnees de groupe 
ne doivent pas masquer qu'B l'interieur d'une tendance genetique 
marquee, existent des variations interindividuelles refletant 
vraisemblablement des diffhrences entre enfants dans le contact avec le 
discours narratif et avec des tgches de type jugement. (...) (p.187) 
Por seu lado, a investigagiio longitudinal vai confwmat e afinar estes 
resultados, demonstrando que: 
- a partir dos 6 anos, as criangas siio j6 capazes de reconhecer textos 
narrativos que constituem histdrias completas, mas niio sabem ainda muito 
bem distinguir entre eles outros textos, que correspondem a histdrias 
incompletas (2Ls quais faltam algurnas das categorias da estrutura candnica 
da narrativa) ou, muito simplesmente, a "scripts"; 
- aos 7 anos, as criangas possuem jB uma estrutura causal, que 
aplicam aos textos narrativos, mas que ainda niio constitui uma verdadeira 
estrutura candnica da narrativa que lhes permita identificar as diferentes 
categorias que constituem a narrativa. 
No que diz respeito 9s rela~aes entre as histdrias contruidas pelas 
criangas e a estrutura can6nica da narrativa, foi necess6rio fazer uma nova 
experiencia, que se desenrolou paralelamente ao estudo longitudinal e que 
consistiu muito simplesmente em pedir Bs crian~as que contassem uma 
histbria em circunsthcias diferentes. Verificou-se que: 
- aos 4.5 anos, as criangas mostravarn-se incapazes de realizar a tarefa 
pedida ou entiio contavam histdrias inspiradas em narrativas ja conhecidas, 
o que demonstra a dificuldade que esta tarefa constitui para elas; 
- as criangas das outras faixas et6rias consideradas (at6 aos 7.5 anos) 
ja eram capazes de produzir histbrias, inventadas a partir de outras 
histdrias ja conhecidas ou de episddios que elas prdprias tinham vivido; 
alias, o ntimero de respostas originais tendia a aumentar com a idade das 
criangas. 
Aplicando Bs narrativas produzidas uma grelha de andise inspirada 
nas "gram6ticas da narrativa", Espkret definiu seis estruturas narrativas 
tipicas, correspondendo a outros tantos niveis de uma hierarquia, que ia do 
"nivel 0" ao "nivel5": 
- o nivel 0 correspondia a uma sucessgo de sintagmas nominais ou a 
embri6es de frases ngo encadeadas; 
- o nivel1 correspondia a uma sequencia temporal de ac~6es; 
-0 nivel 2, ao enunciado de um acontecimento, eventualmente 
acornpanhado do enunciado de ac$6es, mas que ngo constituia urn epis6dio 
completo (porque lhe faltavam categorias tais como a Tentativa, a ReacgBo 
ou o Resultado), ou entgo a uma sequencia de ac@es, cuja causalidade tinha 
sido bem marcada, sem que houvesse um Acontecimento; 
- o nivel 3, ao .enunciado de sequencias do tip0 "abertura/fechon, j6 
pr6ximas da narrativa completa; 
- o nivel4, B constitui@io de um episddio cornpleto, comportando todas 
as categorias necesskrias (Situa~go inicial, Acontecimento, Reac~go ou 
Tentativa e Resultado); 
- o nivel5, B constituiggo de v6rios epis6dios narrativos, encaixados 
uns nos outros ou encadeados. 10 
lo Esta tipologia da evoluc5io das narrativas deve ser comparada B de Applebee, que Fayol 
apresenta na sua obra frequentemente citada no ambit0 desta tese (cf. FAYOL:1985, Capitulo VI): 
- os "amas", conjuntos de proposi~aes que n5io mantern qualquer relacgo entre elas (o nivel 0 de 
EspBret); 
- as sequ&ncias, series de proposi~aes compreendendo um argument0 comum, geralmente o agente, 
comparAveis ao nivel1 de EspBret; 
- as narrw6es primdrias, em que hA um acontecimento central e acontecimentos complementares e 
que podemos aproximar dos "scripts" e do nivel2 de Esperet; 
- as cadeias n&-focalizadas, correspondiam a uma sequencia de proposi~8es ligadas pel0 facto de 
que cada uma delas partilhava um elemento comum com a precedente e um outro com a que se lhe 
seguia e as cadeias focalizadas, geralmente identificadas ?i narraq5io de ac~aes efeduadas ou 
sofridas por uma personagem central, que podemos aproximar do nivel3 de Esperet; 
- finalmente, as narrw6es, orientadas no sentido de m a  progress50 em direc~5o ao climax da 
histbria, em que cada incidente se desenvolve a partir do que o precedia e introduz um novo 
elemento do tema, e que podem ser aproximadas dos niveis 4 e 5 de EspBret. 
E evidente que s6 os niveis 4 e 5 correspondem ao recurso $ estrutura 
da narrativa e que as produs6es deste tip0 siio muito raras nas criansas que 
participaram nesta experiencia. 
Em suma, foi possivel concluir que, com efeito, se verificava uma 
instala~iio progressiva da estrutura candnica da narrativa, que se manifesta 
quer ao nivel da produ@io, atrav6s da constru@io de narrativas cada vez 
mais completas, quer a nivel do reconhecimento, atrav6s da facilidade cada 
vez maior de distinguir entre textos narrativos completos e outras 
sequencias textuais de caracteristicas vagamente narrativas. 
Estas evolu~aes paralelas nZo se realizam simultaneamente. A 
estrutura candnica da narrativa manifesta-se mais depressa a nivel da 
produg50 que a nivel do reconhecimento: "( ...) Il faut donc supposer que, selon 
les taches et les situations, l'intervention du sch6ma (ou de ses 616ments 
d6jA constitues) est plus ou moins aisee." (ESPERET:l984, p.192). 
Outras experiencias, tamb6m realizadas pela equipa de investiga~iio a 
que este investigador pertence, estudaram o papel desempenhado pela 
estrutura candnica da narrativa na evocasiio de histdrias (ESPERET & 
GAONAC'H: 1986). 
A partir delas, foi possivel concluir : 
- que a capacidade de evoca~iio aumenta corn a idade; 
- que as crian~as recordam tanto as acs6es como as marcas narrativas, 
mas que diio pouca atenggo As marcas estruturais (conexaes e relag6es); 
- que revelam uma tendencia para acrescentar as suas prdprias marcas 
estruturais aos detalhes evocados; 
- que o aumento da capacidade de evocasiio 6 acompanhado por urn 
aumento do grau de complexidade das histdrias produzidas. 
Na opiniiio destes dois investigadores, estas conclus6es demonstram 
que as crianqas adquirem progressivamente um schkma que controla as 
suas relaq6es com a narrativa, em qualquer tarefa: "So is confirmed the idea 
of a consistency between the narrative behaviors in two different situations 
(recall and production); this result is consistent with the hypothesis of a 
gradual monitoring, even partial, by a story schema." (ESPERET & 
Outros estudos ainda forneceram novos dados sobre o papel da gestgo 
nas condutas de linguagem. 
Esta 6 apresentada (cf. ESPERET:1988-a, p.4) como dependendo do 
jog0 de certos elementos: por um lado, as representaq6es e, por outro, os 
processos de planificaqgo e controlo, que afectam tanto o conteddo como as 
formas linguisticas. E a construqHo destes elementos que constitui a parte 
cognitiva da g6nese da linguagem. 
Estes aspectos cognitivos foram estudados sobretudo em relaqgo 5L 
produqgo de narrativas, com a finalidade de encontrar uma resposta precisa 
para a questgo: como 6 que uma crianqa passa de uma produqiio limitada e 
forqosamente guiada por um interlocutor mais competente a uma produqiio 
aut6noma correspondendo mais ou menos ao conceit0 "adulto" de narrativa? 
Esta evoluqZio implica um process0 de construqZio de representaq6es da 
narrativa cada vez mais pr6ximas da sua estrutura canbnica, a que Esp6ret 
(ESPERET:l988-a, p.6) atribui uma grande importgncia, dado que elas 
conduzem 5L produqiio de narrativas cada vez mais tratadas e 
semanticamente organizadas segundo a estrutura em questiio, afectando 
tamb6m a escolha e a organizaqgo de formas linguisticas corno, por exemplo, 
os tempos verbais. Com efeito, a crianqa utiliza-os primeiro para exprimir 
os diversos planos de uma narrativa e s6 depois aprende a fazer uso deles 
para exprimir as oposig6es temporais cl6ssicas. 
Este fendmeno 6 atestado por numerosas investigagGes, de que Esp6ret 
cita algumas exemplos, todos situados no dominio da investigaggo sobre a 
Assim, este autor menciona os estudos de Karmiloff-Smith sobre a 
gestgo da coesgo nas narrativas produzidas por crian~as a partir de 
pequenas bandas desenhadas (cf. tamb6m ESPERET.1991-b): 
Dans une s6rie de tres belles recherches, Karmiloff-Smith (...) Btudie 
comment les enfants gerent la cohesion dans des recits produits partir 
de B.D. Sans entrer dans les details, retenons ses trois schemas, 
correspondant aux trois Btapes identifiees dans 1'Bvolution entre 4 et 9 
ans. La facon dont les enfants expriment la reference au sujet 
thematique varie d'une Qtape B l'autre: dans la premii.re, dite 'phase 
proc6duralef, les presentations de personnage sont g6r6es par les 
images, sans s'occuper de la coherence d'ensemble (processus de contrdle 
de type 'bottom-up'); dans la deuxieme, 'phase m6taproc6durale', le 
contrdle est assure par une visee de coherence globale, l'unit6 du recit 
(processus top-down); enfin, la troisieme Qtape voit s'etablir un Qquilibre 
entre les deux types de processus. Karmiloff-Smith lie ceci a une 
6volution dans le stockage en memoire B long-terme des systemes 
nominaux, en particulier 21 une integration, en une representation 
coordonnee, de differents systkmes linguistiques, maitrises, mais restes 
jusqu'ici isoles (par exemple, le systeme des articles et celui des pronoms 
personnels). (ESPERET:1988-a, p.6-7) 
Esp6ret menciona tamb6m as investigag6es em tempo real que 
realizou com outros investigadores do Laboratoire de Psychologie du 
Langage da Universidade de Poitiers (Franga) e cujo tema central era o 
papel desempenhado pelos processos de planificaggo na produggo de 
narrativas. Estas investigag6es conduziram ao reconhecimento da 
existhcia de dois tipos de planificaggo (planificag6es micro- e 
macroestrutural, isto 6, respectivamente, planificaggo ao nivel da frase e 
planifica~go ao nivel da estrutura da narrativa). 0 seu dominio n8o se 
verifica na mesma idade: as criangas dominam primeiro a planificagiio 
microestrutural, antes de dominarem a planXca~Zio macroestrutural. Al6m 
disso, com a idade, a sua capacidade de planifica~Bo alarga-se a por~6es da 
narrativa cada vez maiores, B medida que o seu dominio da estrutura 
can6nica da narrativa aumenta. 
As conclus6es destas experiencias levam Espkret a chamar a aten~Zio 
do leitor para o sentido especmco a dar Bs relaqdes entre o desenvolvimento 
cognitive e o desenvolvimento da linguagem. Segundo este autor (cf. 
ESPERET:1988-a, p.7-8), estas rela~6es tem de ser concebidas em termos 
interactivos. Assim, por exemplo, as crian~as adquirem pouco a pouco a 
estrutura can6nica da narrativa, em parte porque a sua concepgBo das 
rela~6es de causalidade se vai aperfei~oando com o tempo; mas, por outro 
lado, esse melhoramento da concep@o das rela~des de causalidade 6 
tambkm justificado, em parte, pel0 seu contact0 corn narrativas bem 
estruturadas. 
Assim, estas investiga~6es identificam, na base do processo de 
aquisi~5o da linguagem, dois factores essenciais: a evolu~Zio cognitiva da 
crian~a e as interac~6es ociais que mantem com os que a rodeiam. 
Apesar dos importantes contributos destas investiga~des para a 
descri~Zio do processo de aquisigBo do sch6ma narrativo pela crianga, elas 
n5o sublinham suficientemente .a importbcia dos factores que contribuem 
para a passagem de uma fase B que se lhe segue: "Peu de recherches posent 
le probl6me des facteurs de changement; quand elles le font, elles le 
formulent en termes de processus cognitifs gknkraux. On'peut cependant 
reprendre le travail d4jB cit6 de Karmiloff-Smith (...) sur les procedures 
d'expression ' de la cohksion employkes dans les rkcits. (...)I1 
(ESPERET:l988-a, p.8-9). 
Segundo a investigagiio citada como exemplo, a passagem de uma fase 
de evolu@o a uma outra 6 o resultado do tratamento cognitivo realizado 
pela crianga, pel0 qual ela elabora regras que lhe permitem emparelhar 
formas e fung6es (ou significag6es), isto 6, determinar para que servem as 
novas formas que vai adquirindo. Conforme escreve Espkret 
(...) Le langage (....) est en effet conpi comme un espace de problhme en 
lui-meme; et le traitement des 6nonc6s produits, comme des feed-back 
reCus, va se traduire par la stabilisation d'une collection d'appariements 
ind6pendants (micro-proc6dures devenues efficaces ponctuellement). 
L'inthgration ult6rieure des micro-proc6dures entre elles (construction 
d'un systhme linguistique) va faire appel B des operateurs 
m6taproc6duraux qui vont agir sur les representations stockees de ces 
proc6dures. A plusieurs reprises, la notion de memoire B long terme, 
dont on peut penser qu'elle 6volue sur le plan fonctionnel, est 6voqu6e 
comme produit de ces processus. (...) (p.9) 
Para melhor situar estas investigas6es no context0 dos trabalhos de 
Psicologia Cognitiva relativos & aquisigiio de condutas de linguagem pela 
crian~a, Esp6ret faz refer6ncia aos estudos levados a cab0 por Nelson e pela 
sua equipa (cf. tamb6m ESPERET:1991-b). 
Ainda nesta perspectiva, podemos citar um outro estudo de Michel 
Fayol (FAYOL:1983), em que este autor faz a sintese das investiga~ijes 
realizadas neste dominio da aquisi~iio da narrativa. 
A partir da anBlise de vkrios trabalhos decorrentes de campos de 
investiga~go diferentes, mas todos baseados em provas destinadas a testar 
as capacidades de compreensiio, Fayol p8de elaborar um quadro geral da 
evolu@o da crianga neste dominio. Portanto: 
- aos 4 anos, a crian~a 6 capaz de seguir uma narrativa, desde que esta 
apresente imagens que niio s6 a ilustrem, mas que tambkm resolvam as 
dificuldades decorrentes do tratamento da linguagem fora de contexto, mas 
niio memoriza os nomes, nomeadamente os dos protagonistas; 
- dos 4 aos 6 anos, a criansa 6 capaz de seguir uma hist6ria niio 
ilustrada, desde que esta seja acessivel do ponto de vista lexical, mas s6 
consegue reter o inicio da histbria, o seu fm e as suas partes mais notbrias, 
o que niio significa que ela jB possua a estrutura canbnica da narrativa; a 
crianga trata as proposi~aes uma a uma, sem estabelecer liga~aes entre 
elas; 
- dos 6 aos 8 anos, a crian~a adquire a capacidade de fazer uma 
compreensiio supraproposicional para as hist6rias simples do ponto de vista 
lexical e mostra-se capaz de produzir evoca~aes mais completas, ainda que 
baseadas nos elementos mais importantes e naqueles para os quais pode 
construir imagens, mas niio 6 capaz de resumir histbrias; 
- a partir dos 8 anos, a crianga segue histbrias simples e integra os 
dados supraproposicionais (o que marca o aparecimento do schkma), extrai o 
tema da histbria, estabelecendo uma certa hierarquia dos seus elementos e 
isolando os elementos superordenados, e faz resumos, embora corn certas 
- cerca dos 10-11 anos, a crian~a integra os dados mais parciais, 
apercebe-se da organiza~iio dos factos da narrativa (preenchendo as lacunas 
da estrutura narrativa superficial), hierarquiza os elementos da narrativa e 
faz resumos de diferentes tipos, tudo isto porque jB possui uma estrutura da 
narrativa capaz de guiar as suas actividades de evocagiio e de compreensiio. 
Em suma e para terminar (FAYOL:1983): 
A YQvidence, l'ensemble des remarques que nous venons de 
developper s'articulent autour de deux axes: 
a) Le premier concerne le traitement de l'information de surface. 
Assimile restrictivement aux seuls elements lexicaux 'pleins' par Ehrlich 
et Florin, il necessite une analyse beaucoup plus fine. De fait la cohesion 
textuelle tient en partie a la presence de marques dont le 
fonctionnement et la genBse semblent - a de rares exceptions (Karmiloff- 
Smith, 1979) tenus pour acquis ou negligeables. Or, elles jouent - comme 
le montre de Villiers - un rale essentiel dans l'integration 
propositionnelle; un rale a explorer plus en details. D'autres marques - 
les desinences verbales par exemple - ne sont m6me pas signalees alors 
qu'elles influent fortement sur le relief donne aux procBs relates. En ce 
sens, on peut penser qu'elles interviennent dans le processus de 
hierarchisation des unites, celui-ci restant, pour l'heure, quelque peu 
myst6rieux. 
b) Le second axe renvoie a la notion de 'schema' comme 
organisation prototypique des actions. Indubitablement, il s'agit 16 d'un 
aspect essentiel, meme s'il ne s'articule pas directement avec le 
linguistique. Toutefois, 18 encore, les travaux relatifs a la genBse 
manquent. Certes, les recherches de Piaget fournissent une ample 
documentation relative aux schemas sensori-moteurs et 9 leur 
agencement mais la reconstruction sur le plan de la representation ne 
beneficie pas d'etudes aussi precises et etendues malgre l'interet recent 
port6 a ces questions par les specialistes de l'intelligence artificielle et de 
la resolution de problhmes. De nombreuses investigations devront donc 
6tre menees dans cette perspective. 
Ces deux axes, nous allons les retrouver dans les travaux traitant 
de la production des recits. (p.72) 
Fayol analisou tamb6m v6rios trabalhos decorrentes de campos de 
investigag20 diferentes, mas todos baseados em provas de produggo, o que 
lhe permitiu elaborar urn quadro comparativo da evolug2o da crianga na 
compreens20 e na produgiio. 
Assim, este autor faz notar que, no que diz respeito B compreens20,. os 
estudos revelaram que 6 s6 a partir dos 8 anos que a crianga se mostra 
capaz de apreender globalmente a narrativa que lhe 6 apresentada, desde 
que o seu 16xico seja acessivel. No que diz respeito B produ~20, 
investigadores como Schanck e Applebee, cujos trabalhos s2o analisados por 
Fayol, confirmam que, aos 5 anos, as verdadeiras narrativas s2o raras (mas 
n2o inexistentes!). 
Segundo Fayol, Applebee define as verdadeiras narrativas como: "( ...) 
ceux comportant une mise en relation de deux situations, initiale et finale, 
par le biais d'une transformation (....)." (FAYOL:1983, p.78) e Schanck como 
"( ...) des narrations comprenant un but associ6 ou non B un dkclencheur et la 
mise en oeuvre d'un 'plan' amenant une r6solution. (...)" (FAYOL:1983, p.78). 
Contudo, verificamos que as duas definig6es ngo estgo longe uma da outra, 
porque ambas associam nog6es de preparaggo para um fim e de 
Portanto, a capacidade para produzir verdadeiras narrativas afirmar- 
se-ia mais tarde, porque esse trabalho pressup6e que o produtor do discurso 
seja capaz de dividir em partes o acontecimento central da histdria e 
articular essas diferentes partes entre elas. Conforme Fayol escreve 
L'acquisition de la 'comp6tence narrative' renvoie donc ti la mise 
en place d'une repr6sentation du monde dans laquelle les actions et les 
6v6nements peuvent 6tre trait& globalement ou analyses en 
composantes constitutives. Dans ce dernier cas, les 616ments isol6s 
doivent & la fois disposer d'une certaine autonomie et s'articuler en un 
tout qui constitue le 'fait' superordonn6 objet de la narration. 
A cet Qgard, il semble pertinent d'opposer 'l'annonce de nouvelle' 
(Bachmann et al., 1977) - production discursive qui traite l'6v6nement 
comme global (ex: 'je suis tomb6 dans la cour') - et le r6cit qui, lui, 'dilate' 
le fait rapport6 en 616ments: 'j'6tais dans la cour, X me poursuivait, je 
n'ai pas vu un caillou, je l'ai heurt6 et je suis tomb$ (Bronckart, 1977). 
(p.78) 
No que diz respeito B representaggo textual da narrativa, um aspect0 
signXcativo da produggo, Fayol observou que .ela parece implicar a 
passagem de uma organizaggo paradigmatica a uma organizaggo 
sintagmatica, o que p6e muitos problemas ao produtor. Com efeito, a 
linearidade inerente B narraggo levanta problemas que dizem respeito B 
necessidade de articular a coesgo (que assegura a unidade tematica) e a 
progress50 indispensavel B narrativa (cf. FAYOL:1983, p.78). A construg50 - 
sempre dificil - desta sintagm6tica 6 concretizada atrav6s de operag6es que . 
deixam marcas na superficie textual: 
- o lkxico, que delimita os agentes, os objectos, os pacientes, etc., e 
tambkm os tipos de processos aos quais se recorre; 
- os morfemas (artigos, pronomes, etc.), cuja presenga ou ausencia num 
texto reflecte a articulag50 supraproposicional, ligada B sua fung5o de 
marcas de referencia intra-textuais; 
- a organiza~Bo superficial da "sintagmhtica" narrativa, isto 6,  as 
sucessties de tempos, de marcas de relagties, de pausas (assinaladas pela 
pontuaggo), etc. 
0 estudo destes elementos revela-se extremamente importante, 
porque, ao que parece, as dSculdades que a criansa experiments ao extrair 
o tema de uma narrativa antes de uma certa idade (8 anos) resulta, pel0 
menos em parte, de problemas de tratamento das marcas de superficie. 
Antes de terminar (e na sequencia de constatasties feitas por Fay01 no 
artigo acima referido, relativas B importgncia da superficie textual e das 
marcas de superficie no tratamento dos textos, nomeadamente das 
narrativas), seria fitil tambkm citar urn trabalho que trata da importlncia 
que certos factores podem exercer sobre a cornpreens50 e a reprodug60 de 
narrativas (EHRLICH & FLORIN:1981). 
Nesta investigaggo, os autores consideraram quatro variAveis, a saber: 
a idade das criansas (3 a 11 anos), o seu meio s6cio-econ6mico (pais 
oper6rios us pais "quadros superiores"), a dificuldade ,lexical dos textos 
utilizados (dependendo dos termos utilizados) e a estrutura sinthctica do 
texto. 
Estes investigadores tambkm estudaram o papel desempenhado por 
estas varihveis em diferentes tarefas e em diferentes niveis de actividade 
dos sujeitos: conhecimentos lexicais; compreens50 da narrativa, a nivel 
proposicional e supraproposicional; reprodug50 da narrativa segundo um 
m6todo de evocag5o. Analisarm ainda as correlagaes e as relagaes de 
implica~5o entre, por urn lado, os conhecimentos lexicais e a cornpreens50 
proposicional e supraproposicional e, por outro, o "exito proposicional" e o 
"exit0 supraproposicional". 
Depois das experiencias realizadas, estes investigadores chegaram a 
algumas conclus6es interessantes : 
- os conhecimentos lexicais desenvolvem-se consideravelrnente no 
decurso da escolaridade, o que se traduz na multiplicaciio e na diversificagCio 
das palavras conhecidas e das relagaes sembticas utilizadas; esta evolu~5o 
6 muito influenciada pel0 meio social da crianga (o mais alto nivel 
corresponde aos conhecimentos superiores neste dominie), mas, no que diz 
respeito ao nivel escolar, a sua influencia restringe-se aos aspectos 
quantitativos (portanto, ela n8o chega a desfazer as diferen~as qualitativas 
devidas B origem s6cio-econbmica da crianga); 
- quanto B compreens80, os factores "meio social" e "nivel escolar" tem 
uma influencia muito grande; o facto da forma sinthctica do texto n5o 
exercer qualquer efeito sistemAtico sobre a cornpreens50 leva os autores a 
concluir que este process0 6 sobretudo condicionado pel0 contecdo e pela 
organizag50 semgntica da narrativa, os quais constituem a base da 
representaggo semantics que a crianga constr6i a partir desta; 
- 6 ainda necess6rio fazer notar que as variagaes da cornpreens50 em 
funs50 do nivel escolar n50 correspondem a estAdios sucessivos de evolu~50 
(isto 6,  n5o implicam faixas et6rias bem determinadas), dependendo 
sobretudo da dificuldade lexical do texto utilizado e do nivel de 
aprendizagem lexical das criancas na escola; contudo, a escola, como jA 
dissemos, n5o reduz as diferengas s6cio-econbmicas; 
- o "$xito proposicional" k uma condig50 necesskia do "$xito 
supraproposicional", mas niio k uma condig50 suficiente; outros factores 
importantes s5o a evolugiio do nivel escolar das criangas e ainda os 
conhecimentos lexicais, que. condicionam antes de mais a compreensiio 
proposicional e, atravks dela, a compreensiio supraproposicional. 
Estas conclusijes s5o muito importantes, sobretudo para o ensino. 
Depois de todas estas longas reflexijes, resta-nos fazer o balango da 
situa~50, o que nos leva a concluir que niio k antes dos 8 anos que a crianga 
se mostra capaz de utilizar o schkma nas actividades relativas B narrativa. 
0 aparecimento do schkma n5o se verXica ao mesmo tempo para todas as 
actividades, tal como Espkret constatou (ESPERET:1984). A partir desta 
idade, dh-se uma maturag50, lenta mas segma, que aproxima as 
performances dos sujeitos das que eles atingiriio na idade adulta. 
Poderiarnos tomar as teorias de Piaget sobre o desenvolvimento psicol6gico 
da crianga, de que falgmos aqui, como base tedrica para estas conclus6es 
empiricas. 
1.4.0 valor real da teoria do schkma 
Antes de mais, k precis0 reconhecer que, apesar da grande aceitaq50 
inicial, a teoria do schkma mereceu algumas criticas, que convkm mencionar 
no context0 deste capitulo. 
Segundo Fay01 (cf. FAYOL:1985, Capitulo VII), a teoria do schkma foi 
criticada, sobretudo no que se refere B cornpreens50 e B memorizagiio. Isto 
deve-se, em parte, ao facto de haver poucos trabalhos sobre a produg50. 
De acordo com esta teoria, o schkma seria um prot6tipo bnico, 
disponivel em todos os individuos a partir de uma certa idade. 
Seria tambkm respons6vel por quatro fenbmenos: 
- a selec@io de informa~ies de entrada, funcionando como um quadro 
assimilador que ret6m alguns elementos e que deixa outros de lado, ou 
porque sgo demasiado detalhados, ou porque j& existem na membria, ou 
ainda porque ngo sgo compativeis com os conhecimentos pr6vios do 
individuo; 
- a abstracgiio, decorrendo do facto que a selecggo das informagiies de 
entrada 6 feita sem ter em conta a forma superficial dos enunciados retidos; 
- a interpretaga, que preenche as lacunas que resultam da selecggo das 
informag6es e da abstracggo da sua forma superficial e que produz, por 
exemplo, as inferencias; 
- a integra~a, que corresponde a m a  rnanipulag50 de toda a 
informaggo reunida no decurso das fases precedentes para chegar a uma 
representaggo unitziria e coerente do texto em questgo. 
Apesar desta descriggo muito completa, h& fenbmenos que a teoria do 
schima ngo pode explicar corno, por exemplo, a evocaggo literal e a exactidgo 
de certos reconhecimentos. Com efeito, na descriggo acima apresentada, 
nunca se p6e a possibilidade de evocar as coisas tal como elas se 
apresentam no texto primitivo. 
Alguns autores atribuem estas inexactidaes 5s condigaes impostas . 
pelas experiencias de Bartlett que se limitou a pedir aos sujeitos das suas 
experiencias que recordassem a narrativa. Outras experiencias realizadas 
provararn que, se se pedir aos sujeitos para recordarem os textos tal como 
lhes foram apresentados, eles conseguem fazer evocagaes mais fi6is do que 
as produzidas nas experiencias realizadas por ~ar t l e t t .  Por seu lado, as 
experiencias que imp6em uma evocag5o tgo literal quanto possivel foram 
acusadas de criar condip6es artificiais de evocagiio, muito diferentes das que 
existem na vida real. 
Outras experiencias ainda revelaram que os sujeitos retem na sua 
mem6ria muito mais elementos do que os que podem evocar; que podem 
reter tanto informap6es profundas como informag6es lexicais de superficie; 
ainda que siio bastante capazes de distinguir, no produto da sua evocagiio, o 
que 6 original daquilo que constitui o seu contributo individual. 
De todas estas experisncias, concluiu-se que era necess6rio reformular 
um pouco a descripgo do papel desempenhado pel0 schema na compreensgo e 
evocapiio de textos. Assim: 
- antes de mais, 6 precis0 reconhecer que o schkma niio filtra as 
informap6es de entrada; o seu papel consiste antes em permitir a codificapiio 
dessas informagijes B medida que o texto 6 tratado, o que niio impede o 
recurso a elementos da superficie do texto original; 
- deve ainda reconhecer-se que niio hB abstracgiio nem interpretapiio, 
dado que a representaggo inicial do texto respeita a sua- ordem de 
apresentapiio e 6 s6 no momento da integrapiio que o schema interv6m e 
imp6e uma ordem can6nica ao material reunido deste modo. 
Considera-se, portanto, que o schema 6 pertinente, sobretudo no que 
diz respeito B integragiio e que, nas tarefas de leitura e de compreensiio, 
gera expectativas que permitem tratar correctamente a informapiio. 
Contudo, h6 ainda autores que p6em em causa a pr6pria existencia de 
um schema da narrativa. Para apoiq esta afirmapiio, podemos mencionar 
um artigo de Guy ~ e n h i g r e  (DENHIERE:1982), que 6 tarnb6m uma sintese 
de uma experiencia realizada por este investigador, cujo objectivo consistia 
em testar as tres hipdteses seguintes: 
(...I 
1. un tel schema peut &re mis en jeu soit lors de la comprehension, 
soit pendant la conservation, soit encore au moment de la recuperation 
et de la production (Arnaud, Esperet, Gaonac'h et Tourrette, 1981), 
2. un tel schema ne peut etre Qtroitement associe B un stade de 
developpement determine (Tourrette, 1981), 
3. un tel schema doit inclure deux composantes: I'une correspondant & 
la representation de la structure canonique du recit, l'autre renvoyant 
aux connaissances necessaires pour actualiser les etats, actions et 
Bvenements Qvoques par le recit (Denhihre, 1981, a, b). (p.718) 
Antes de entrar no relat6rio da experiencia, Denhi6re recorda ao leitor 
que as investiga~iies consagradas B compreensgo e B memoriza@io de textos 
(sobretudo narrativas) se dividem em duas categorias principais: as que 
recorrem ao conceito de "gramktica da narrativa" ( e aqui o autor cita 
Rumelhart e tamb6m Mandler e Johnson) e as que recorrem ao conceito de 
"macroestrutura" (caso das concep~iies de investigadores como Kintsch e 
Van Dijk). Estas duas concep@3es, se bem que diferentes uma da outra, 
assentam ambas na intervenqgo de actividades cognitivas que tendem a 
condensar si@ica~6es construidas a partir do texto. As diferen~as entre 
elas resultam do facto de as "gramhticas da narrativa" considerarem estas 
unidades de signifiica@o de tamanho superior Bs palavras, aos sintagmas, 
2s proposigiies sintacticas e mesmo Bs frases como constituintes de. uma 
gramAtica do texto, enquanto que as outras investigaGiies as consider- 
como l l m a ~ r ~ p r ~ p ~ ~ i ~ i i e ~ O  ou "macro-factos". Por outro lado, em ambos os 
. . 
casos, parte-se do principio de que estas unidades - qualquer que seja a sua 
natur'eza - desempenham urn papel essential na compreensgo, na 
conserva@50, na recupera~go, na produg50 e na reprodu~go das narrativas, 
pois seriam elas que viriam preencher as categorias vazias da estrutura da 
narrativa construida pelos sujeitos (cf. DENHIERE: 1982, p .717). Desta 
explica~go sobre a natureza das duas perspectivas de an6lise da narrativa, 
deduz-se que ambas assentam na existencia de um schkma para a 
narrativa. 
Na sua experiencia, Denhi6re utiliza uma metodologia pouco habitual, 
cujo aspect0 mais importante 6 o facto de incluir uma t6cnica de andise dos 
protocolos que n8o ret6m as idiosincrasias dos sujeitos, mas que, ao mesmo 
tempo, n8o faz desaparecer as diferen~as interindividuais, permitindo deste 
mod0 chegar a conclus6es mais facilmente vdidas para todos os individuos. 
Al6m disso, este m6todo de andise dos protocolos obtidos pemite reagruph- 
10s em funs50 das suas semelhangas. 
A partir de uma andise cuidadosa dos resultados obtidos, DenhiGre 
chegou a algumas conclus6es importantes. 
No que diz respeito B tipologia dos sujeitos, Denhi6re verificou: 
- que os grupos de sujeitos que p8de constituir com base nas suas 
performances niio coincidiam com as faixas ethias consideradas nesta 
experiencia; 
- que, apesar dos sujeitos terem realizado provas do mesmo tip0 em 
tempos diferentes, niio se notava nenhuma complexificaqiio progressiva a 
partir de um n~cleo inicid, um fendmeno que, caso tivesse sido observado, 
corresponderia a uma maturagiio dos "conhecimentos" adquiridos; 
- que as caracteristicas dos grupos de sujeitos detectadas n8o se 
mantem esthveis de um epis6dio para outro. 
No que diz respeito B tipologia das proposi~6es, DenhiGre verificou que 
nenhuma das categorias de proposig6es que f o r m  identificadas no decurso 
das diferentes provas poderia por si s6 exprimir a macroestrutura do texto 
ou constituir um resumo aceitavel da narrativa em questso. 
Estas conclusdes levam o investigador a p8r em causa a existencia de 
um schkma aplichvel B narrativa. 
Por um .lado, DenhiStre conclui que os resultados desta experihcia n?io 
perrnitem aceitar a existhcia de um schkma que apresente caracteristicas 
t5o precisas como as que forarn definidas pelas "gram6ticas da narrativa" 
nem fornecem indicagBes precisas quanto B validade de outros modelos 
como, por exemplo, o de Kintsch e Van Dijk. 
Por outro lado, Denhi6re sugere que se poderia substituir a no@o de 
schkma, tal como ela foi definida previamente, por outras estruturas vindas, 
por exemplo, de uma teoria que DenhiStre designa pela express50 "thkorie de 
la transition hikrarchiske entre ktats", 
(...) Sous sa forme la plus simple, cette theorie predit que 'la partie la 
mieux rappelbe d'un rQcit est le chemin critique qui fournit la transition 
entre 1'Qtat initial et 1'Btat final du r6cit' et que 'si le recit decrit le 
chemin critique a differents niveaux de detail, alors, plus BlevQ est le 
niveau d'un enonce (i.e. plus il est gQnera1, moins il est dBtaill8) et mieux 
il sera rappel6' (p.238). (...) (Black & Bower:1980, cites par 
DENHIERE:1982, p.730) 
ou resultantes da no@o de importgncia relativa da informag50 contida 
numa narrativa 
(...) Les rBsultats de groupes d'enfants de 8 B 11 ans et d'adultes a des 
Qpreuves de jugement de l'importance relative des informations Qvoquees 
par des recits, la comparaison de ces rQsultats aux rappels des msmes 
rQcits, nous ont en effet conduit B postuler la construction progressive de 
systkmes de hierarchisation de l'importance relative des informations. 
L'organisation du rappel dependrait - en partie - des rkgles de 
hierarchisation de l'information utilisees par le sujet; elle dependrait 
Bgalement des connaissances du lecteur, des indices explicites de 
signalisation de l'importance des informations presents a la surface du 
texte ainsi que du statut syntaxique des propositions (Pynte et 
Denhiere, 1980). La prise en compte de facteurs relatifs aux sujets d'une 
part, aux aspects syntaxiques et semantiques des textes d'autre part, 
nous semble indispensable pour expliquer l'interaction entre ces deux 
ordres de facteurs, c'est-&-dire la comprehension et la m6morisation. 
Encore faut-il recourir a des unites de mesure qui permettent la 
manifestation de diffkrences et utiliser des procedures de traitement qui 
en tiennent compte. (...) DENHIERE:1982, p.730) 
Denhi6re situa-se no quadro desta segunda tendencia tedrica 
alt ernativa. 
Vemos, portanto, que a no~iio de schima foi muito contestada e, por 
conseguinte, muito analisada, desde o momento em que Bartlett a definiu 
Existem v&rios modelos concorrentes, tal como acabhos  de ver. Apesar 
desta dispersgo e desta diversidade, parece que podemos dizer que, de um 
mod0 geral, se admite, em termos tedricos, a existsncia de uma estrutura 
subjacente narrativa que faz a gestiio das performances dos individuos em 
rela~iio a esta e que 6 passive1 de uma certa evolu~iio (mesmo se esta 
estrutura 6 descrita em termos diferentes e segundo perspectivas 
diferentes). Trata-se, realmente, de um conceit0 tedrico que enriqueceu de 
forma decisiva a Psicologia Cognitiva. 
2 .0s  trabalhos de Kintsch e Van Dijk sobre o tratamento cognitivo do 
discurso 
0 modelo de tratamento cognitivo do discurso de Kintsch e Van Dijk, 
que se refere tanto B compreensiio como a produgiio, estk integrado num 
movimento de estudo do discurso, que estes dois autores apresentam, no 
inicio de uma das suas obras mais conhecidas (VAN DIJK & 
KINTSCH:1983). 
Este movimento, que se afirma no decurso dos anos 70, encontra a sua 
origem bem longe, na tradiciio ocidental do estudo do discurso, inaugurada 
pela poesia e pela retdrica clkssicas, que forneciam jk modelos estruturais 
para diversos tipos de textos. 
0 estruturalismo florescente dos anos 60, saido do movimento dos 
Formalistas Russos e do estruturalismo checo e que afectou todos os 
dominios cientificos, abre novos horizontes B a n a s e  do discurso, tal como 
vimos no capitulo anterior desta tese. Estes trabalhos, apesar de ngo 
satisfazerem as exigencias metodoldgicas actualmente existentes, 
conduziram B formula~iio de no@ies tedricas que continuam a ser muito 
importantes. Eles influenciaram a Psicologia, nomeadamente no que se 
refere Bs "gramiiticas da narrativa" (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.1). 
Entretanto, sobretudo nos Estados Unidos, a tradigiio de estudo do 
discurso, gerada pelos estruturalistas, tinha perdido urn pouco da sua for~a. 
Com efeito, at6 aos anos 70, a linguistics americana, seguindo 
predominantemente o paradigma generativo-transformacional, ngo 
ultrapassa, nos seus estudos, os limites da frase, considerada em si mesma, 
indepentemente do context0 ou do texto em que se possa inserir. 0 interesse 
pel0 estudo do discurso restringe-se a algumas correntes linguisticas 
menores, cuja finalidade principal consiste em desenvolver m6todos de 
andise do discurso para fazer a descri~iio de linguas indigenas (cf. VAN 
DIJK & KINTSCH:1983, p.2). 
Contudo, na Europa, o panorama'era um pouco diferente. 0 s  linguistas 
europeus, sobretudo ingleses e alemges, tinham permanecido ligados a 
trailisgo estruturalista, menos respeitadora das fronteiras linguisticas, em 
geral, e dos limites da frase, em particular. A base das suas teorias era o 
principio de que qualquer gramiitica devia tamb6m ser capaz de explicar as 
estruturas linguisticas sistemiiticas de textos inteiros, o que faria delas 
verdadeiras g-ramgticas do texto. Apesar de tudo, estas mantiveram-se 
ainda bastante prdximas do paradigma generativo (cf. VAN DIJK & 
KINTSCH: 1983, p.2). 
Em consequencia desta orienta~50 original, 6 precisamente na Europa 
que se v5o instaurar as bases de uma evolugiio nothvel, no que diz respeito 
ao estudo do discurso em geral, que acabar8, mais tarde, por se comunicar 
tambem aos Estados Unidos. Esse movimento iria ao encontro da pr6pria 
evolu~50 da linguistics americana, que, a partir de certa altura, recuperou o 
interesse pela aniilise gramatical dependente do texto e do contexto (cf. 
VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.2). 
Uma das caracteristicas essenciais desta tendencia para a aniilise do 
discurso 6 a adop~iio deste object0 ~ i e n t ~ c o  - que 6 o discurso - por v6rias 
disciplinas, nomeadamente as CiSncias Sociais. 
0 estudo do discurso tornou-se particularmente importante quando se 
reconheceu, perto do inicio dos anos 70, que os estudos sobre a linguagem 
niio deviam restringir-se B andise gramatical de sistemas linguisticos 
ideais ou abstractos, mas antes ocupar-se tarnb6m do uso real da linguagem 
num contexto social (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.2). 
Esta tendencia deu origem a trabalhos bastante- conhecidos. No 
dominio da Linguistics, podemos citar os trabalhos consagrados ao estudo 
das varia~aes da utiliza~iio da linguagem em fun~iio de factores sociais, ao 
estudo das v6rias formas de utiliza~50 social da linguagem (nomeadamente 
a utiliza~iio social do discurso narrative, analisada por Labov). No dominio 
da Antropologia e da Etnografia, podemos mencionar o estudo de 
acontecimentos comunicativos em vkrias culturas, que substitui o 
tradicional estudo dos mitos e dos contos dos povos ditos primitivos. No 
dominio da Micro-sociologia, conv6m referir os trabalhos sobre a interacgiio 
conversacional. 
Esta tendencia gerou ainda urn interesse cada vez maior pela 
interdisciplinaridade e vai tambem afectar as investiga~aes no dominio da 
Psicologia da Linguagem. Com efeito, se, no decurso dos anos 60, esta 
disciplina cientifica se interessava mais pel0 estudo da sintaxe e, um pouco 
mais tarde, pel0 estudo da semgntica das frases isoladas, seguindo a 
tendencia geral, ela comecou a interessar-se pela anaise do discurso. 
Estudos feitos sobre a mem6ria semhtica viio conduzir B utiliza@io de 
materiais discursivos (textos) e tamb6m B elaboraqiio dos primeiros 
elementos de urn modelo da compreensiio do discurso. Podemos situar os 
primeiros trabalhos de Kintsch e Van Dijk nesta fase da evoluggo dos 
estudos em Psicologia. 
Paralelamente, desenvolvem-se estudos sobre a "inteligencia 
artificial", que tomam como base a teoria do schkma de Bartlett e que 
conduzem A elaboracgo de programas de computador destinados ao 
tratamento automAtico de textos (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
(...) Crucial to this research was the modeling of world knowledge 
necessary for the understanding of stories, for example. Thus, Bartlett's 
notion of schema was taken up again in a more explicit fashion under 
such labels as 'schema', 'scenario', 'frame', and 'script,' in understanding 
and other complex cognitive tasks (Schank & Colby, 1973; Minsky, 
1975; ~ o b r o w  & Collins, 1975; Norman & Rumelhart, 1975; Schank & 
Abelson, 1977). (p.3) 
A afirmaego da Psicologia Cognitiva como disciplina aut6noma ao 
longo dos anos 80 refor~a a importgncia cientifica atribuida ao estudo 
interdisciplinar do discurso. E ste interesse conduziu ao aparecimento de 
numerosas publicac6es (livros e artigos), B funda~go de duas revistas 
especializadas (Discourse Processing, em 1978, e Text, em 1981) e B 
organiza~go de reuni6es cientificas sobre este tema. A interdisciplinaridade 
estabelece-se entre disciplinas como a Linguistics, a Psicologia, a 
Etnografia e a Micro-sociologia (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.4). 
E precisamente neste quadro de an6lise interdisciplinar do discurso 
que se inscrevem os trabalhos de Kintsch e Van Dijk (o primeiro psic6logo e 
o segundo linguista), que conduziram defini~iio do seu modelo de 
tratamento cognitive do discurso, nomeadarnente da narrativa, tomado 
como referencia tedrica para esta tese. 
Na obra em que se integra esta sintese dos estudos relativos B an6lise 
do discurso (VAN DIJK & KINTSCH:1983), os dois autores situam os seus 
trabalhos em relagiio a este movimento cientifico geral: 
In our initial work on cognitive models for discourse comprehension 
(Kintsch & van Dijk, 1975, 1978; van Dijk & Kintsch, 1978) we 
attempted to integrate several proposals from these earlier approaches 
to discourse, in particular from our own work in these areas. Thus, the 
general memory model was developed from previous work on semantic 
memory (Kintsch, 1970, 1972), whereas the various textual structures, 
such as local and global coherence, macrostructures, and superstructure, 
were analyzed for their role in processing in terms of earlier textlinguistic 
works (van Dijk, 1972, 1977a) and its influence in psychology (Kintsch, 
1974). 
Although this interdisciplinarily inspired model of discourse 
comprehension has been steadily extended and refined over the past 
years, both by ourselves and, often independently and into other 
directions, by others (....), the model presented in this book should be 
considered both as a further extension of this earlier work as well as a 
new direction in the cognitive modeling of discourse processing. Whereas 
our earlier model could still be characterized as predominantly 
structural, we now propose a more dynamic, process-oriented, on-line 
model, an approach we want to call strategical. (p.4) 
Em seguida, vamos analisar niio s6 a primeira versiio - mais estrutural 
- do modelo, mas tamb6m a sua tiltima versiio (at6 ao  momento), que os 
autores consideram como mais propriamente estratkgica, procurando 
compar6-las entre elas, a fim de isolar os elementos que interessam no 
context0 desta tese. 
2.2. A compreensiio 
2.2.1. As diferentes versdes do modelo de compreensiio do discurso de 
Kintsch e Van Dijk 
Para a caracteriza~Bo da primeira versiio do modelo de Kintsch e Van 
Dijk, tomamos como referencia v&rios textos que foram produzidos B medida 
que os dois autores procediam B sua elaboraggo (cf. KINTSCH:1974 e 1977; 
KINTSCH & VAN DIJE1975 e 1984; VAN DIJE1973, 1977 e 1984; VAN 
DIJK & KINTSCH:1978), uns publicados nessa altura e outros publicados e 
traduzidos mais tarde. A importhcia destes textos revela-se no facto de 
eles terem sido considerados como "cl6ssicos" neste g6nero de literatura 
cientifica. 
Para a caracteriza@o da versgo mais tardia, vamos utilizar 
essencialmente a obra que nos forneceu as indicag6es para a 
contextualiza~iio dos seus trabalhos e que j6 foi aqui referida (VAN DIJK & 
KINTSCH:1983). 
2.2.1.1.0s primeiros estgdios do modelo da compreensiio do discurso 
Compreender uma narrativa consiste em construir uma representa~iio 
mental desta (cf. FAYOL:1985, Capitulo IX). 
Ainda que se tenha criticado muito o schkma, este parece ter urn papel 
muito importante a desempenhar na compreensiio da narrativa. Ele parece 
ser urn modelo ideal de estruturagiio da informagiio recolhida na narrativa, 
tendo em conta as restrigaes inerentes Bs capacidades limitadas de 
tratamento da inf'orma~iio dos seres humanos e as tradi~des culturais que 
exercem a sua influencia sobre eles desde a infbcia. 
Em suma, a compreensiio de um texto pressupde a existencia pr6via de 
uma estrutura que permita ao leitor apreender os elementos importantes no 
texto que est6 a tratar. Essa estrutura, geralmente chamada schkma, 
comporta vkrias categorias apresentadas sob a forma de lugares vazios, 
sequencialmente ordenados segundo uma ordem can6nica. Ela 6 preenchida 
B medida que o tratamento do texto se processa e gera expectativas em 
relagiio ao que se vai seguir. 
Paralelamente a esta compreensiio do texto, descendente (dado que ela 
vai do schkma ao texto), existe tamb6m uma compreensilo ascendente, que 
vai do texto ao schkma (pois o leitor nilo pode preencher os espaCos vazios 
correspondentes &s vkrias categorias sem ter antes feito uma andise 
sumkria do texto, process0 esse que Ihe permite colocar cada informagilo 
recolhida no lugar que lhe compete). 
Portanto, a compreensiio resulta da interacsiio entre o tratamento 
descendente e o tratamento ascendente do mesmotexto, um mecanismo cujo 
funcionamento desconhecemos, pel0 menos para j6. 
Kintsch e Van Dijk ocuparam-se do estudo dos mecanismos de 
compreensao dos textos, nomeadarnente das narrativas (KINTSCH & VAN 
DIZ1975). 
Segundo eles, dado que o texto (qualquer que ele seja) n50 pode ser 
reduzido B soma das frases que o compdem, 6 necesskrio que exista uma 
estrutura de conjunto que lhe confiia unidade. Esta .macroestrutura global 
corresponde ao schkma, de que j5 f a l h o s  (KINTSCH & VAN DIJK:1975). 
Estas observa~des constituem os primeiros elementos de um modelo 
muito complexo, cuja natureza e implica~des vamos analisar em seguida. 
Ja vimos acima que podemos situar os primeiros trabalhos de Kintsch 
e Van Dijk na fase da evoluggo dos estudos de Psicologia em que 
investigag6es sobre a mem6ria semgntica vgo conduzir B utilizaggo de 
materiais discursivos (textos) e tambem A elaboraggo de urn modelo de 
cornpreens50 do discurso. Logicamente, estes estudos ocupam-se da 
representaggo do sentido na membria, esquecendo as diferengas individuais 
e tendo em conta exclusivamente a representaggo psicol6gica do sentido. 
A) Microestrutura e superficie textual 
Num estudo referente a este dominio (KINTSCH:1974), Walter 
Kintsch sublinha o facto de uma parte importante desta representaggo do 
sentido ser constituida por conceitos ("word concepts"), entidades abstractas 
que podem ser representadas na superficie textual por palavras isoladas ou 
por frases inteiras. Para cada conceito, existe uma descriggo lexical que 
especifica o seu si@icado e o seu uso. Estas descrigaes lexicais podem 
conter informa~6es ensoriais ou motoras e ainda informaggo de natureza 
linguistics, que corresponde Bs relag6es que se podem estabelecer entre o 
conceito descrito e outros conceitos (cf. KINTSCH:1974, p.10). 
Mas 6 ainda necesshio ter em conta o facto da mem6ria semgntica 
conter tamb6m elementos que correspondem a conceitos para os quais ngo 
existe uma palavra especEca e outros que correspondem a t6picos gerais do 
conhecimento e que t$m tambkm m a  descriggo semantics. 
Sobre a natureza destes conceitos, o autor fornece algumas informag6es 
suplementares (KINTSCH: 1974): 
Word concepts appear in semantic memory in two ways: as lexical 
entries (word-concept types) and as descriptors of other terms in 
semantic memory (word-concept tokens). Thus, there will be a lexical 
entry PIANO, describing what a person knows about this word concept 
(...I, but PIANO will also be used as a token, that is, as a descriptor in 
many other lexical entries, such as MUSICAL INSTRUMENTS, 
MUSICIANS, and BARTOK, to name but a few. The token PIANO will 
also appear as a component of other items in both semantic and 
episodic memory, not just the lexicon, whenever a memory unit involves 
PIANO. A token is understood by relating to its type, which makes 
available all the information about its meaning and use that is stored 
with the word-concept type. (p.10) 
Kintsch recorda ainda que o sentido de uma palavra depende tambkm 
do context0 em que esta se insere. 
Tal como as palavras, os textos tern uma representaggo semgntica, 
semelhante B dos "word-concept tokens" (KINTSCH:1974): 
(...) Texts are represented by word-concept tokens. Understanding a text 
involves understanding the word-concept tokens (by accessing the word- 
concept types) and their interrelations (by analyzing the structure of the 
text). Understanding a text, therefore, consists in assimilating it with 
one's general store of knowledge which is not the same, of course, as 
making it a permanent part thereof. Since every person's knowledge and 
experience is somewhat different from every other's, it follows as a 
corrolaxy of this claim that the way in which different people 
understand the same text may not always be the same, just as it may 
not be quite what the transmitter of the message had originally 
intended. (...) (p.11) 
Estas diferentes interpretagGes, de que se fala acima, resultam quer 
de omiss6es da parte do receptor do texto, quer de m6s interpreta@es, quer 
do facto de os "word-concept tokens" do texto serem os mesmos, mas 
podendo referir-se a diferentes conceitos ("word-concepts"), quer ainda do 
facto do texto em si poder ngo corresponder totalmente ks intenqGes do seu 
produtor. 
A compreensiio do texto faz-se a diferentes niveis: o nivel das ideias, 
que corresponde B "base de texto"; o nivel linguistico, que compreende as 
palavras e as frases e ainda a sua descrigiio sintgctica; finalmente, o nivel 
mais elementar das expressaes fon6ticas ou grafhicas, que dgo corpo ao 
texto, oral ou escrito. 
A base sembtica do texto 6 constituida por uma lista ordenada de 
proposigdes, compostas por items lexicais que siio os predicados e os 
argumentos. Cada proposiggo compreende urn predicado e vArios 
argumentos . 
Podemos acrescentar a isto que, segundo Van Dijk (cf. VAN 
DIJK:1984), estes argumentos podem ser tornados mais precisos por 
quantificadores e que as proposigdes podem ser modalizadas por diferentes 
tipos de operadores . e ainda transformadas por vArios conectores para 
formar proposigdes complexas. 
Cada um dos elementos que constituem as proposigdes 6 interpretado 
de uma maneira diferente: os predicados siio interpretados como 
propriedades ou relagaes; os argumentos, como individuos; os operadores 
modais, em termos de "mundos possiveis". 
Por seu lado, Kintsch (KINTSCH:l974) considera que o lugar do 
predicado - que 6 o elemento central da proposig80 - pode ser ocupado por 
vArias categorias gramaticais: verbos (corno, por exemplo, na frase: "John 
sleeps."); substantivos (como na frase: "A robin is a bird."); adjectivos (corno 
na frase: "The man is sick."); conjungdes (corno na frase: "If Mary trusts 
John, she is a fool."). 
As proposi~des que cornpaem a base semhtica do texto podem ser 
convencionalmente representadas respeitando certas regras: devem ser 
fechadas em parenteses; deve-se escrever sempre o predicado em primeiro 
lugar; os termos que compdem cada proposigiio devem ser separados por 
virgulas. A notagiio feita deve ter em conta a ordem das proposigdes, que ngo 
6 arbitrAria. 
A base de texto deve ser constituida de tal mod0 que se possa, a 
qualquer momento, derivar da sequencia de proposis6es que a constitui um 
discurso em linguagem natural. Esta base de texto assim constituida, sofre 
v5rias transformas6es antes de ser posta em palavras. Eis porque o mesmo 
texto pode ter v6rias parfiases. Essas parfiases teriio bases de texto 
equivalentes. 
A base de texto descrita anteriormente sera mais tarde designada pel0 
termo microestrutura (KINTSCH & VAN DIJKA984). Este termo designa 
uma base de texto abstracta, composta por proposi~6es retiradas da 
superficie textual, ligadas entre elas por um mecanismo de coergncia 
referencial e constituindo uma hierarquia no top0 da qual se encontra a 
proposi@io superordenada, cujo estatuto parece ser diferente do de todas as 
outras proposis6es. 
Nos casos em que a coergncia niio pode ser assegurada por outros 
meios, 6 precis0 recorrer i inferencia, baseada em conhecimentos gerais ou 
de ordem contextual. 
Por conseguinte, podemos falar de base de texto implicita, que 
corresponde ao discurso real, em que se deixam implicitos os detalhes que o 
receptor do texto supostamente conhece, e de base de texto explicita, que 
inclui todos os elementos da base de texto implicita mais todas as 
proposis6es necesshias ao estabelecimento da coerencia formal. 
B) Macroestrutura 
0 principio segundo o qual a sequencia de proposi~6es que constituem a 
base de texto esta organizada numa hierarquia encontra-se na base da 
definigiio de urn outro tip0 de estrutura do discurso: as macroestruturas. 
Segundo Van Dijk (VAN DIJK:1984), elas correspondem a niveis 
globais de descrigiio que ultrapassam a estrutura semiintica linear dos 
discursos, isto 6, o conjunto das rnicroestruturas, ainda que a sua 
siNicagiZo dependa da significagiio das proposig6es da base de texto 
explicita e da sua referencia e tamb6m das relag6es entre estas proposig6es. 
Al6m disso, elas siZo explicitas e devem satisfazer as condig6es normais da 
coerencia linear. Pode haver v6rios niveis de macroestruturas no mesmo 
discurso, hierarquicamente organizadas. 
Num outro trabalho (KINTSCH & VAN DIJK:1984), 6 especificado que 
a macroestrutura no top0 desta hierarquia corresponde ao t6pico do 
discurso, urn todo significative que se sobrep6e & coerencia local (associada & 
constituigiio da base de texto) e que 6 respons5vel pela instauraggo de uma 
coerencia global. 
Esta macroestrutura (tal como as outras) comp6e-se de 
macroproposig6es, que podem coincidir com proposig6es do discurso ou 
corresponder a sequencias de proposig6es. Estas macroproposig6es sgo 
construidas a '  partir da base de texto atraves de regras de projecsgo 
semiintica, que utilizam as proposig6es da microestrutura para construir as 
macroproposig6es que constituem a macroestrutura. Estas regras de 
projecgiZo semiintica, designadas pel0 termo macro-regras, podem ser 
aplicadas de form& recursiva a sequencias de proposig6es. Isto signIfica 
(VAN DIJE1984) que elas podem funcionar a v6rios niveis, gerando 
macroproposig6es cada vez mais globais, que correspondem a 
macroestruturas de macroestruturas. Isto significa ainda que' o mesmo 
texto pode ter v6rias macroestruturas, situadas em niveis diferentes da 
hierarquia organizational do texto. 
Alkm disso, qualquer macroestrutura de um texto deve ser sempre 
implicada pela microestrutura explicitada (base de texto explicita) a partir 
da qual ela foi construida, isto 6, deve haver uma relaqiio directa entre esses 
dois elementos. 
Fala-se de trSs tipos de macro-regras: 
- supressm: "( ...) Chaque proposition qui n'est pas une condition 
d'interprhtation, ni directe, ni indirecte, d'une proposition subskquente, peut 
Stre supprim6e." (KINTSCH & VAN DIJK:1984, p.90); 
- generalizagiio: "( ...) Chaque sequence de propositions peut Stre 
remplacee par la proposition g6n6rale denotant un ensemble 
immkdiatement superordonn6." (KINTSCH & VAN DIX1984, p.90). 
- construg&: "( ...) Chaque s6quence de propositions peut Stre remplac6e 
par une proposition d6notant un fait global auquel les faits d6not6s par les 
propositions de la microstructure sont des conditions, des composants, ou 
des consequences normales." (KINTSCH & VAN DIJE1984, p.90). 
Estas macro-regras sEio aplicadas sob o control0 de uma outra 
estrutura do discurso charnada superestrutura (de que falaremos mais tarde) 
e que fazem apelo a itens de informaqiio geral ou ao nosso conhecimento do 
mundo. 
A estas definiqaes, podemos ainda acrescentar algumas precis8es 
(VAN DIX1984). 
Assim, no que diz respeito B supressiio, Van Dijk faz notar que esta 
niio tem condiqaes de aplica~iio muito precisas. Ela conduz ao 
desaparecimento de toda a informaqiio nEio pertinente, isto 6, de todas as 
proposiq6es que niio siio necessArias B interpretaqiio de outras proposiqaes 
ou que nEio determinam a interpretaqiio de outras proposiq6es que podem 
ser suprimidas na base de texto. Alem disso, a aplicaqBo desta macro-regra 
pressup6e que se estabeleceram previamente as macroestruturas das 
partes anteriores da sequencia. 
No que diz respeito B generalizag20, Van Dijk faz notar que esta opera 
n2o s6 sobre proposi~6es isoladas, mas tamb6m sobre sequencias de 
- proposi@es, e ainda que a sua ac@o 6 condicionada por certas restri~6es que 
imp6em a selecs20 do conceit0 imediatamente superordenado, para n2o 
conduzir a um excess0 de generalizas20, o qual destruiria a informa~20. 
Em relas2o B constru~20, o autor comenta (VAN DIX1984): 
(...) Elle organise la micro-information en combinant des sequences de 
propositions qui fonctionnent comme une seule unit6 A un macroniveau: 
elle reduit l'information autrement qu'en la supprimant simplement et 
elle introduit une information 'nouvelle' au macroniveau; cette 
information est nouvelle dans le sens oh elle n'appartient pas B la base 
de texte et oh elle n'est pas impliquke par des propositions de la base de 
texte. (p.63) 
Van Dijk fala ainda de uma quarta macro-regra, designada pel0 termo 
integra~6o e definida do seguinte modo: If(...) toute l'information d6taill6e 
peut &re supprimee si elle a kt6 int6gr6e d'une mani6re ou d'une autre, B 
une autre proposition du discours (...)." (VAN DIJlC1984, p.60). 
Vamos orniti-la neste trabalho, porque ela se confunde facilmente com 
a constru@o, como o pr6prio autor faz notar ( constru@io e a integra~20 
distinguem-se entre si, porque a primeira n2o tem proposis6es de entrada: 
ela substitui directamente uma sequencia de proposi~aes por uma 
macroproposi~80). 
Como podemos aplicar estas macroestruturas B cornpreens20 do 
discurso? 
Neste estudo (VAN DIJlC1984), Van Dijk p6e a hipdtese de os 
elementos morfo-fonol6gicos e sinthcticos da estrutura de superficie do texto 
serem armazenados na mem6ria a curto termo apenas com a finalidade de 
produzir uma sequhcia de proposig6es. Contudo, s5o armazenados apenas 
alguns elementos desta estrutura de superficie: por exemplo, as 
propriedades estilisticas gerais, tais como o comprimento e a complexidade 
das frases, a utilizaggo de certas palavras ou de certos sintagmas 
particulares e certas transformag6es espec-ificas. 
Este autor acrescenta que a cornpreens50 do discurso 6 mais 
propriamente o resultado da conjugag50 do funcionamento de urn conjunto 
de estratbgias probabilisticas, formuladas para fazer a interpretagso global 
de um discurso, e da utilizag50 de certos elementos: as macro-regras. A 
escolha das macroestruturas pertinentes para o discurso em quest50 6 
facilitada: por indicios explicitos presentes no discurso (por exemplo, titulos, 
resumos iniciais, declarag6es de contefido/informa~50); por indicios 
suplementares que indicam a importgncia relativa de certas proposig6es; 
pela utilizaggo do itdico e dos caracteres carregados, que assinalam as 
informa~des importantes; ainda pel0 comprimento relativo, pela 
complexidade e pel0 grau de completarnento de certas partes do discurso; 
por indicios contextuais; pel0 conhecimento da situag5o geral de 
Recordamos que estas estratkgias globais de cornpreens50 - comuns a 
todos os indidduos - s5o completadas por estratbgias individuais, que 
podem influenciar a aprendizagem feita a partir do discurso. 
0 tratamento do discurso a vhios niveis est6 associado B instauraggo 
de urna coerhcia global que depende do conhecimento convencional do 
mundo representado pelos quadros de conhecimentos que Van Dijk define do 
seguinte mod0 (VAN DIJK: 1984): 
(...) des reprbsentations de connaissances sur le 'monde' qui nous 
permettent de rbaliser des actes cognitifs fondamentaux tels que 
percevoir, agir, et comprendre le langage. A un niveau plus Blevb, le 
contenu d'un cadre est fur6, mais son niveau terminal inferieur peut &re 
accomod6 aux proprietes de l'information d'entr6e. (...) Des cadres 
peuvent &re consideres comme des reseam conceptuels qui contiennent 
des pointeurs vers d'autres cadres. (...) (p.67) 
Estes "quadros de conhecimentos" misturam dados est6ticos e 
dados dinhicos e apresentam propriedades bem definidas (VAN 
DIJE1984): 
Nous proposons que les cadres definissent des unites ou des 
groupes de concepts qui ne sont pas essentiellement, mais typiquement 
relies. (....) 11s d6notent generalement certains d6roulements normaux 
d'evbnements ou d'actions impliquant plusieurs objets, personnes, 
propri6t6sy relations et faits. Ces types de denotata, ou valeurs, de 
cadres seront appeles 6pisodes. C'est dans ce sens que les cadres sont 
des principes d'organisation de niveau sup6rieur. 11s unifient, A 
dX6rents niveaux de repr6sentationY des concepts de divers types en 
respectant les contraintes de typicalit6 et de normalite. Formellement, 
cela signifie que les episodes possedent les proprietes qui sont spBcifi6es 
par le cadre dans la plupart des mondes possibles compatibles avec le 
monde possible r6el. (p.70-71) 
Devido B sua complexidade, estes "quadros de conhecimentos" 
constituem tamb6m unidades de conhecimentos convencionais em rela@io 
Bs quais podemos criar expectativas comuns e organizar interacgaes. 
A organizag50 da informaggo no interior de um "quadro de 
conhecimentos" 6 assegurada por elementos tais como as macro-regras: elas 
definem o nivel dos constituintes e as sub-unidades de cada quadro. 0 nivel 
mais elevado de um quadro corresponde ao conceito que o identifica e que 
define o seu conte~do essencial (cf. VAN DIJK1984, p.72). 
Esta forma de estrutura~go dos conhecimentos no interior do quadro 
apresenta a vantagem de permitir activar apenas a parte deste que 6 
pertinente em rela~5o B estrutura de base do texto em quest50 ou B evolu~5o 
dos acontecimentos a tratar. 0 quadro global s6 ser6 activado quando o 
conceito que o traduz globalmente for o t6pico do discurso. 
Sobre esta nog80, Van Dijk escreve ainda (VAN DIm1984): 
De cette discussion informelle sur le statut, la structure et le 
fonctionnement des cadres, il ressort que les cadres et les 
macrostructures sont des notions trBs proches mais entihrement 
diff4rentes. Toutes deux organisent l'information semantique complexe. 
Les cadres, cependant, sont conventionnels et g6n6raux. La plupart des 
membres d'une soci6t6 ou d'une culture ont approximativement le m&me 
ensemble de cadres. Les macrostructures n'ont pas cette caract4ristique. 
Elles sont une information ad hoc, elles correspondent au contenu global 
particulier d'un discours particulier. Seules les macrorhgles sont 
genbrales, en tant que principes cognitifs d'organisation et de reduction 
de toutes sortes dfinformations s6mantiques, qufil s'agisse des 
connaissances conventionnelles contenues dans un cadre ou de la 
structure de signification vehiculee par un discours particulier. (p.72) 
E precis0 ainda assinalar que as macroestruturas podem ser tamb6m 
aplicadas a outras tarefas cognitivas, para al6m da compreensgo do 
discurso. Podemos citar como exemplos: o pensamento, a resolu@io de 
problemas, a interacggo social e a percepggo visual. 
Estes dominios cognitivos aproximam-se uns dos outros, porque todos 
eles implicam a organizaggo e a reduggo de quantidades consider6veis de 
informag80 muito complexa atraves da utilizag80 de meios adequados, 
operagaes sem as quais o tratamento da informaggo (armazenagem, 
control0 e recuperaggo) seria impossivel (cf. VAN DIm1984, p.81-82). 
Al6m disso, em todos estes dominios cognitivos, o papel das 
macroestruturas consiste em deixar passar apenas uma parte da 
informaggo tratada, primeiro para a memdria a curto prazo, em seguida 
para a memdria episddica. Este macrotratamento apresenta-se sob formas 
diferentes segundo o carnpo ao qua1 se aplica. 
No caso especifico da percepggo visual, existem tamb6m macro-regras 
que ajudam a interpretar, armazenar e reconhecer a informaggo pertinente 
contida num grande ntimero de desenhos ou de cenas complexas e que 
conduzem a uma compreensgo visual esquemgtica. Do mesmo modo, 
podemos falar de "quadros de conhecimentos" aplicados a este dominio, que, 
supostamente, desempenham um papel semelhante Bquele que lhes 6 
atribuido no h b i t o  da cornpreens50 do discurso (cf. VAN DIJK:1984, p.82). 
As macroestruturas est2io tambkm ligadas a no~6es como as de schkma 
e plan, correntemente utilizadas em Psicologia e no h b i t o  dos estudos 
sobre a "inteligencia artificial". Podemos distinguir outros tipos de 
estruturas esquemgticas do discurso tais como, por exemplo, as 
superestruturas narrativas. 
Neste momento, podemos introduzir a nos50 de wer&ncia do discurso, 
ligada ao process0 de interpreta~80 das eases que o comp6em. 
Com efeito, a interpretaG50 das frases de urn discurso ou de urn 
fragment0 de discurso deve ser feita de mod0 relativo, em fun~5o da 
interpreta~50 dada a outras eases, sobretudo Bs que vem primeiro. 
Podemos falar de coergncia linear e de coergncia global. 
A coerencia linear - que se instaura a nivel local - comp6e-se de relagaes 
geralmente expressas na superficie textual atraves de conectores. Ela 6 
assegurada atravks de vbios meios: de mod0 implicito, atraves das rela~6es 
existentes entre os factos denotados pelas proposi~6es de que o disc&so se 
comp6e; de mod0 explicito, em termos de condi@es, de componentes ou de 
consequencias possiveis, prov6veis ou necessbias. Ela pode tambem ser 
estabelecida em termos de referencia, quando duas express6es remetem 
para os mesmos factos, as mesmas propriedades ou ainda os mesmos 
individuos . 
Esta coerencia linear estg tambBm dependente de uma coerencia 
global, definida pelas macroestruturas do discurso (como vimos acima) e 
correspondendo a um conjunto de rela~6es que existem entre os factos 
denotados pel0 texto que determinam o tema do discurso. 
C) Superestrutura 
Subjacente a cada discurso, existe tamb6m uma superestrutura, 
caracterizada por urn conjunto de categorias tipicas e tamb6m por um 
conjunto de regras, por vezes recursivas, de formag50 e de transformag50, 
que definem a ordem canbnica e a ordem possivel das categorias. 
A superestrutura faz apelo a items de informag50 geral ou ao nosso 
conhecirnento do mundo, desempenha um papel fundamental na 
cornpreens50 do discurso e trabalha em colaborag50 com as macro-regras, 
dado que estas actuam sobre as proposig6es consideradas como pertinentes 
e que a superestrutura determina quais s5o as proposig6es pertinentes. 
Uma das superestrutwas mais conhecidas e mais convencionais 6 a da 
narrativa (VAN DIJK 1984): 
Les superstructures narratives sont conventionnelles: les regles de 
production des r6cits appartiennent 2 notre connaissance g6n6rale de la 
langue et de la culture, connaissance que nous partageons avec les 
membres de la communcaut6 B laquelle nous appartenons. Bien que les 
structures narratives puissent Btre exprim6es en langage naturel, elles 
ne sont pas elles-mBmes linguistiques: le mBme r6cit peut Btre exprim6 
par des mots ou des images, par exemple. (p.65) 
Esta superestrutura seria composta dos seguintes elementos, aqui 
referidos (cf. KINTSCH & VAN DIJK1975): 
- uma situagm inicial, em que s50 descritos elementos tais como as 
caracteristicas dos agentes da acg5o e tamb6m as caracteristicas do lugar, 
do momento, das circunst&ncias fisicas e sbcio-culturais da acg5o; 
- a complicagiio, que corresponde a urn acontecimento ou a uma 
sequencia de acontecirnentos que devem ser not6rios e que vem perturbar 
um estado inicial; 
- a reacgm, que corresponde Bs reacgaes do agente (ou dos agentes), 
subsequentes B complicag80; 
- a avaliag&o, que especifica as reacgaes do agente-narrador face a este 
epis6dio; 
- finalmente, uma moral, que tira as consequ6ncias possiveis de toda a 
hist6ria. 
Estes elementos correspondem a macro-categorias que dominam as 
sequ6ncias de proposig6es que comp6em a narrativa. 
Este modelo de representaggo dos textos foi utilizado por Kintsch e 
Van Dijk para a preparaggo de uma s6ie de eqerigncias, cuja finalidade 
era identificar e eqlicar os processos psicol6gicos ligados B compreensgo, B 
memorizaggo e B evocagiio de textos. 
A andise dos resultados destas experi6ncias demonstrou: 
- que o individuo armazena na sua mem6ria a macroestrutura do texto 
e que dela se serve quando precisa de o evocar ou resumir; 
- que os protocolos resultantes da evocaggo compreendem mais 
pormenores que os resultantes da actividade de resumir, porque incluem, 
para al6m da macroestrutura, reconstrug6es e reprodug6es (literais) de 
partes da histbria; 
- que o individuo aborda a narrativa tendo em mente uma estrutura 
narrativa e que uma parte da compreensiio desta consiste em preencher as 
categorias vazias da estrutura, utilizando informagaes provenientes do 
texto; 
- que o leitor constr6i a macroestrutura do texto B medida que a sua 
leitura se processa. 
Estas superestruturas projectam-se sobre as macroestruturas 
semgnticas do discurso, atribuindo-lhes func6es e pap6is especificos. As 
macroestruturas sobre as quais sera projectada cada uma das categorias da 
superestrutura siio escolhidas em fungiio das suas propriedades especificas. 
Assim, para a Exposigiio, 6 necesshia uma macroproposigiio que seja uma 
descrigiio de um estado ou de um processo, enquanto que, para a 
Complicagiio, 6 necesshia uma macroproposigiio que corresponds a uma 
proposigiio de acgiio ou de acontecimento e que, para a Resolugiio, se deve 
procurar uma macroproposigiio que seja uma proposigiio de acgiio. 
A propdsito desta questiio, Van Dijk escreve (VAN DIX1984): 
(...) I1 est clair que de telles contraintes ne peuvent &re formulkes qu'au 
macroniveau car les propositions individuelles d'un fragment de base de 
texte dorninees par une RESOLUTION n'ont pas toutes besoin d'etre 
des propositions d'action. Cependant, les macror&gles doivent fournir une 
proposition d'action. (p.66) 
Para certas categorias narrativas, ha restrig6es que se situam na 
fronteira entre a semsntica e a pragmatics. Por exemplo, a definigiio da 
Complicagiio de urna narrativa implica a selecgiio de acg6es ou de 
acontecimentos que sejam verdadeiramente importantes ou interessantes 
no context0 geral dessa narrativa. 
A superestrutura convencional da narrativa caracteriza-se tamb6m por 
urna flexibilidade muito importante para a construgiio deste tip0 de textos. 
A recursividade das macroestruturas associadas Bs diferentes categorias da 
superestrutura permite construir narrativas encaixadas noutras narrativas. 
D) Descriqiio do funcionamento do modelo 
Esta primeira versiio do modelo de Kintsch e Van Dijk compreende 
vhias etapas (KINTSCH & VAN DIJX1984). 
A primeira etapa corresponde 2 derivag20 de uma base de texto a 
partir da superficie textual. Sendo esta composta por proposis6es, 6 
necesshio que o individuo as identifique na superficie textual que tem 
diante de si. 0 tratamento da base de texto deve ser feito por blocos, devido 
2s limitag6es da capacidade da mem6ria de trabalho do individuo, 
Experiencias feitas (Kinstch e Van Dijk citam os seguintes trabalhos: D. 
Aaronson & H. S. Scarborough, "Performance theories for sentence coding: 
some quantitave models", Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 
16, 1977,277-303; R. J. Jarvella, "Syntactic processing of connected speech", 
Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 10, 1971, 409-416) 
demonstram que as fronteiras das frases e dos sintagmas determinam a 
divis2o do texto em blocos na mem6ria a curto prazo. 0 produtor do discurso 
pode ajudar o receptor assinalando de qualquer mod0 as fronteiras dos 
blocos que este deve constituir. 
0 modelo preve tamb6m meios para fazer a ligag2o entre os blocos j A  
tratados e cada novo bloco: um tamp20 de memdria a curto prazo, de 
dimensaes limitadas, selecciona e armazena um certo ntimero de 
proposi~6es por cada bloco tratado e cada bloco que chega de novo deve ter 
qualquer coisa em comum com as proposig6es retidas na mem6ria a curto 
prazo. Esta "coisa em comum" 6 urn argumento que 6 partilhado por 
diversas proposigaes. No caso de este argumento em comum n2o existir, 6 
preciso fazer uma pesquisa, que consome recursos cognitivos, para encontrar 
uma ligag5.o entre o bloco que acaba de chegar e todas as proposigaes j A  
retidas na memdria a longo prazo (para o texto oral) ou ent5.o todas as 
proposi~aes anteriores (para o texto escrito). Se, mesmo depois deste 
trabalho, essa ligas5.o n2o for encontrada, 6 preciso fazer uma infergncia, 
que acrescentara A base de texto uma ou vkrias proposig6es que far20 a 
liga@o entre este novo bloco e as proposig6es jB retidas. Pouco a pouco, uma 
parte das proposi~6es ja tratadas e retidas na memdria a curto prazo passa 
B memdria a longo prazo. 
As proposi~6es da base de texto s5o ordenadas em fun~5o da ordem das 
palavras que correspodem aos predicados existentes no texto. 
A base de texto deve ser coerente, o que 6 assegurado: 
- por uma coerencia referencial, ligada ou B existencia de argumentos 
comuns entre proposig6es ou B existencia de uma proposig50 encaixada 
numa outra; 
- pelas inferencias, que entram em ac~5o quando n5o 6 possivel 
estabelecer uma coerencia referencial; 
- por uma coerencia global dependente das macroestruturas e da 
superestrutura do discurso. 
A segunda etapa deste process0 corresponde B constru~50 da 
macroestrutura, que Kintsch e Van Dijk descrevem do seguinte mod0 
(KINTSCH & VAN DIm1984): 
Les macro-operateurs transforment les propositions d'une base de 
texte en un ensemble de macropropositions qui representent l'essence du 
texte. 11s le font en supprimant ou en generalisant toutes les 
propositions qui sont soit non pertinentes, soit redondantes, et en 
construisant de nouvelles propositions qui sont inf6r6es. 'Supprimer' ne 
signifie pas ici 'supprimer de la memoire' mais 'supprimer de la 
macrostructure'. Ainsi, une proposition d'un texte donne - une 
microproposition - peut Gtre supprimee de la macrostructure du texte 
mais, n6anrnoins, Gtre stockee en memoire et ensuite rappelke comme 
microproposition. (p.102) 
A terceira etapa corresponde ao control0 da aplica~ao das macro-regras 
e dos macro-operadores feito atrav6s de um schkma que corresponde Bs 
finalidades do leitor e que determina que microproposi~6es ou 
generaliza~6es de microproposi~6es sZo pertinentes e, deste modo, que 
partes do texto constituirgo a sua essencia. 
Sobre estas estruturas de controlo, os dois autores escrevem 
(KINTSCH & VAN DIJK: 1984): 
(...) Ces schemas specifient B la fois les categories schematiques des 
textes (par exemple, un compte rendu de recherche est suppose contenir 
une introduction, une mkthode, des rksultats et une discussion) aussi 
bien que l'information contenue dans chaque partie qui est pertinente 
pour la macrostructure (par exemple, l'introduction d'un compte-rendu de 
recherche doit prkciser le but de 1'6tude). Les predictions a propos de la 
macrostructue de tels textes exigent une comprehension minutieuse de 
la nature de leurs schemas. (...) (p.103) 
2.2.1.2. A nova versiio do modelo 
Na sua obra datada de 1983 (VAN DIJK & KINTSCH:l983), estes 
dois autores fazem uma descri~go cuidadosa da nova versgo do seu modelo. 
Recordamos, neste contexto, que eles prdprios sublinharam que a grande 
diferen~a entre os dois esthdios de evolugi3o do seu modelo corresponde ao 
facto de, no inicio, este ser mais propriamente estrutural e de, nesta nova 
versgo, ele ter passado a ser essencialmente estrateico. 
Podemos encontrar unia breve anAlise das propriedads gerais do 
modelo na obra acima referida. 
A) Caracteristicas gerais do modelo estrategico de compreensiio do 
discurso . 
Segundo Kintsch e Van Dijk, a primeira propriedade geral que distingue 
a nova versi3o do seu modelo de outros modelos do mesmo gknero k o facto de 
ele ngo isolar os diferentes niveis de informa@io utilizados para construir a 
compreensiio de um texto. Pelo contriirio, ele integra-os numa descrigiio em 
que uma das caracteristicas principais 6 a interac~iio dos diferentes niveis. 
A segunda propriedade geral desta nova versiio do modelo corresponde 
ao facto de ele ser formulado em termos de graus de complexidade, em vez 
de ser formulado em termos de niveis (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
(...) We go from the understanding of words, to the understanding of 
clauses in which these words have various functions, and then to 
complex sentences, sequences of sentences, and overall textual 
structures. But even so there is continual feedback between less complex 
and more complex units: Understanding the function of a word in a 
clause will depend on the functional structure of the clause as a whole, 
both at  the syntactic and at  the semantic level. (...) (p.10) 
Esta propriedade geral define a natureza estrat6gica do modelo, baseada na 
interac~iio entre os diferentes tipos e niveis de informag50 utilizados na 
tarefa cognitiva de compreensiio do discurso, o que permite ao individuo 
mover-se livremente, em qualquer momento do seu trabalho, entre estes 
diferentes niveis e passar de um a outro em funs50 das suas necessidades. 
Neste momento, torna-se necesskio apresentar a defini~iio do conceit0 
de estratkgia proposta por Kintsch e Van Dijk. 
Segundo estes dois autores, as estrat6gias apresentarn algumas 
caracteristicas que definem a sua natureza especifica. Antes de mais, os 
processos estrat6gicos op6em-se aos processos algoritmicos, que siio regidos 
por regras. 0 que os distingue 6 o facto de os processos algoritmicos, mesmo 
que sejarn complexos e longos, garantirem sempre o sucesso, desde que as 
regras que os regem sejarn correctas e rigorosamente seguidas, enquanto 
que os processos estratkgicos nEio garantem o sucesso nem conduzem a uma 
6nica representa~iio do texto. Com efeito, as estrat6gias aplicadas 
correspondem a hipdteses de trabalho relativas B estrutura correcta e ao 
signficado de um fragment0 do texto e devem ser confirmadas durante a 
continua~iio do seu processamento. Por outro lado, elas dependem niio s6 das 
caracteristicas do texto, mas tambbm das caracteristicas do individuo que 
procede ao seu tratamento (por exemplo, dos seus objectivos e do seu 
conhecimento do mundo) (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.11). 
As estrategias fazem parte dos nossos conhecirnentos gerais e 
representam o nosso conhecimento processual sobre o process0 cognitivo de 
compreensiio do discurso, isto 6, o nosso "know how" sobre uma actividade B 
qual recorremos frequentemente na nossa vida quotidiana, nas 
circunstiincias mais diversas. Elas constihem um conjunto aberto. E 
necesshio aprendg-las e reaprendg-las, antes de se poder utiliz8-las 
automaticamente, mas cada novo tip0 de discurso ou forma de comunicagiio 
pode exigir o desenvolvimento de novas estratdgias. 
Algumas destas estrategias, a que recorremos frequentemente, siio 
adquiridas muito cedo, como 6 o caso das que presidem B compreensiio das 
palavras e das frases, enquanto que outras siio adquiridas relativamente 
tarde (por exemplo, as estratbgias que presidem B elabora~iio do resumo de 
um texto). Outras ainda s6 podem ser adquiridas com treino especifco. E o 
caso, por exemplo, das estrat6gias que presidem B compreensiio da 
estrutura de textos muito particulares como os artigos cientXicos (cf. VAN 
DIJK & KINTSCH:1983, p.11). 
As estratbgias siio formalmente representadas como produ~6es que 
t&m lugar quando certas condis6es requeridas se verificam. Estas condiq6es 
implicam a combinac$io de informaq6es provenientes de diversas fontes. 
Sobre a origem da no~iio de estrategia aplicada ao tratamento cognitivo 
do discurso, Kintsch e Van Dijk acrescentam um comentkio que vale a pena 
transcrever (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
The notion of comprehension strategy was introduced in 1970 by 
Bever in the context of sentence processing. Several other researches 
have employed the notion since then, but it did not receive the central 
role we would like to reserve for it in our model. Earlier notions of 
strategy were often restricted to particular levels, such as syntactic 
analysis. We would like to extend the notion, first of all, from the 
sentence level to the discourse level. Second,' we want to use it for 
processing across several levels of the discourse input, as well as for both 
textual and contextual information, and for both external and internal 
information. (p. 10) 
No que diz respeito especficamente 5L compreens80 de textos, a 
finalidade da estrategia global a utilizar - que pode ser, logicamente, 
decomposta em sub-estrategias com vkrias finalidades especificas - 
consiste em construir uma base de texto, que constitui uma representag80 
semiintica do discurso na mem6ria epis6dica. Devido As caracteristicas 
. essenciais desta base de texto, descritas aquando da referencia 5L primeira 
vers8o do modelo de Kintsch e Van Dik, as duas sub-estrategias principais 
conduzem ao estabelecimento de uma coersncia local e global (cf. VAN DIJK 
& KINTSCH:1983, p.11). 
A esta nog8o de base de texto - j5 aqui discutida -, os autores - 
acrescentam a de modelo de situa@o, definida do seguinte modo: 
(...) this is the cognitive representation of the events, actions, persons, 
and in general the situation, a text is about. Once again, there are 
historical precedents for such a notion (e.g., Johnson-Laird, 1980). 
A situation model may incorporate previous experiences, and hence 
also previous textbases, regarding the same or similar situations. At the 
same time, the model may incorporate instantiations from more general 
knowledge from semantic memory about such situations. (...I (p.11-12) 
Todo o process0 de cornpreens80 do discurso esth subordinado a um 
sistema global de controlo, que garante a orienta~80 de todas as estratkgias 
para a produg50 de informag80 compativel corn os objectivos globais da 
cornpreens50 e que compreende toda a informa~80 necesskia ao tratamento 
do discurso na memdria a curto prazo, dado que ngo hh espaCo disponivel 
para tudo isto no dispositivo que o faz. 
Este sistema de control0 6 alimentado por informaggo de carhcter geral 
(relativa ao tip0 de situaggo, ao tip0 de discurso e aos objectivos globais dos 
produtores e receptores do discurso oral ou escrito), pela superestrutura e 
pela macroestrutura do texto e ainda por planos, no caso da produ@o. 
A sua fungi30 consiste, entre outras coisas, em: 
- supervisionar o processamento do texto na memdria a curto prazo; 
- activar conhecimentos semhticos gerais ou de natureza episddica a 
que seja necessArio recorrer; 
- fornecer informaggo de nivel superior onde iriio ser integrados os 
elementos da informa@io de nivel inferior; 
- coordenar as vArias estratbgias que for necessArio utilizar; 
- decidir que informa@o retida na memdria a curto prazo deve ser 
removida para para a memdria epis6dica; 
- activar os modelos de situagso existentes na mem6ria episddica, 
relevantes para o tratamento que se esth a processar; 
- guiar a procura de informaggo relevante na memdria a longo prazo. 
Finalmente, o modelo estratbgico aqui discutido pressup6e a utilizaggo 
de conhecimentos de vArios tipos: conhecirnentos episddicos, conhecimentos 
gerais e abstractos (presentes na memdria semgntica), e ainda muitos 
outros que niio podemos definir na sua totalidade. 
A mobilizasBo rApida de todos essas diversa formas de conhecimentos, 
indispenshvel a uma boa compreensgo feita em termos estratbgicos, implica 
que eles disponham de uma determinada forma de organizaggo: 
(...) On the whole, we will assume that there are various forms of 
organization, but that these forms are more flexible than rigid frames or 
scripts. For our purposes, then, we will pay special attention to the 
strategies of knowledge use. Instead of a more or less blind activation of 
all possible knowledge, in the understanding of a word, a clause, or the 
construction of a global theme, we assume that the use of knowledge is 
strategic, depending on the goals of the language user, the amount of 
available knowledge from text and context, the level of processing or the 
degree of coherence needed for comprehension, which are criteria for 
strategic knowledge use monitored by the control system. (...) 
What has been said for knowledge is assumed to hold for other 
presupposed cognitive information, such as beliefs, opinions, and 
attitudes. Again, we do not propose any concrete representation models, 
but it is obvious that most discourse understanding will involve personal 
beliefs and evaluations. Without these, certain kinds of local and global 
coherence might not be established a t  all because they may presuppose 
personally held beliefs (...) or opinions. (...)" (p.13) 
Este modelo compreende diversos constituintes que conv6m 
apresentar . 
0 primeiro destes constituintes 6 o conjunto das estrate'gias 
proposicionais, cujo principal objectivo 6 a constru@io estrate'gica de 
proposig6es. Estas sgo construidas a partir do reconhecimento do sentido 
das palavras, que depende da activa~go da mem6ria semiintica e da 
estrutura sintkctica das proposigaes gramaticais. 
0 segundo constituinte deste modelo 6 u m  wnjunto de estratkgias 
cuja finalidade e' o estabelecimento da coergncia local. Dado que a coerencia 
local assenta no principio de que as proposi~aes denotam factos existentes 
num mundo possivel e mantendo entre si vkrios tipos de relagdes, o 
estabelecimento estratkgico da coerencia local implica a procura de rela~des 
potenciais entre os factos denotados pelas proposigaes do texto em questgo, 
trabalho esse que pode ser facilitado pela existencia de referentes identicos. 
Podemos, assim, ligar este segundo constituinte do modelo & 
existencia de um argument0 comum entre proposi~6es ligadas entre si a que 
se fazia referencia na sua versEio anterior. 
Mas esta ngo 6 a dnica forma de procurar rela~aes entre as 
proposi~de do texto. Outros elementos devem ser tidos em conta para a 
realiza~go deste trabalho: o ordenamento das proposi~aes gramaticais, os 
conectores explicitos e ainda os conhecimentos arrnazenados na memdria a 
longo prazo. 
0 estabelecimento da coerencia realiza-se sob a a l~ada  do sistema 
global de controlo, isto 6 sob o controlo de uma macroproposi@o. Na 
primeira versiio do modelo, considerava-se que este trabalho s6 podia ser 
feito quando todas as proposi(;Ges gramaticais ou frases a ligar entre si 
tivessem sido tratadas. Devido Bs suas caracteristicas estrat6gicas, esta 
segunda versgo do modelo pressupae que os individuos estabelecem a 
coerencia logo que possivel. 
0 terceiro elemento do modelo 6 urn conjunto de rnacroestrat6gias. A 
elas compete construir macroproposi~6es a partir da sequgncia de 
proposi@3es que comp6e o texto. Estas macroproposi~6es podem tamb6m ser 
ligadas entre si, constituindo sequ~ncias, a partir das quais, reaplicando as 
macro -regras, 6 possivel construir novas macroproposig6es, como jB vimos 
anteriormente. E deste modo que se constr6i a macroestrutura do texto, a 
qual corresponde ao seu tema (cf. VMDIJK & KINTSCH:1983, p.15). 
Tal como acontecia na outra versgo do modelo, tamb6m nesta o 
conjunto das macroestrat6gias 6 associado Bs macro-regras. Contudo, esta 
nova versgo do modelo descreve-as de um mod0 ligeiramente diferente. 
Segundo os pr6prios autores (cf. VAN DIJK & KINTSCH:l983, p.15-16), na 
outra versgo do modelo, as macro-regras eram apresentadas como entidades 
abstractas, enquanto que nesta versgo, elas se caracterizam por uma dupla 
natureza, simult aneamente flexivel e heuristica. Isto significa, em termos 
prgticos, que o receptor do discurso ngo esperarB por ter lido (ou ouvido) todo 
o texto para p6r hip6teses sobre o assunto de que este trata e isso implica o 
recurso As macroestrat6gias. Este trabalho poderg ser feito logo a partir das 
primeiras proposi~6es do texto. Depois, apoiar-se-B em vbios tipos de 
informa~iio (fornecidos por elementos como titulos, conhecimentos acerca de 
possiveis acontecimentos ou ac~6es que possam seguir-se aos jB 
identificados e ainda pel0 contexto) para confirmar ou alterar as suas 
hipdteses acerca do significado do texto. 
Um outro elemento importante deste modelo 6 um conjunto de 
estratkgias esquemciticas, dependentes de uma estrutura esquemgtica 
convencional (e, portanto, culturalmente varikvel), cuja principal finalidade 
consiste em organizar as macroproposi~6es que constituem o conteLldo 
global do texto, em fornecer-lhes um quadro onde elas possam vir inserir-se. 
NBo vamos definir "superestrutura", porque jB o fizemos antes. 
Contudo, sera necess6rio fornecer algumas explica~6es sobre a natureza 
deste elemento e das estrat6gias que Ihe estiio associadas B luz desta nova 
versgo do modelo. 
Quando se afirma que a superestrutura do discurso 6 manipulada de 
uma forma estratkgica, isto s i w i c a  que o receptor do discurso a activarB a 
partir da memdria semgntica logo que o contexto - ou o tip0 de texto - lhe 
fornecer uma primeira pista. A partir desse momento (cf. VAN DIJK & 
KINTSCH:l983, p.16), esta estrutura (que corresponde, obviamente, ao 
schkma) podera ser utilizada como um mecanismo- de compreensiio 
descendente para a selec@io das macroproposi@5es ou sequencias de 
macroproposi~6es que iriio corresponder a cada categoria da superestrutura 
e estabelecer algumas restri~6es relativamente ao significado global da 
base de texto e mesmo aos si@icados locais. 
0 s  elementos essenciais, acabados de referir, sBo completados por 
outros elementos, menos importantes deste ponto de vista especifico, mas 
significativos para o conjunto do modelo. 
E este o caso: 
- das estratkgias estilisticas, cuja utilizag5o para fins de compreensgo 
pressupae que o receptor do discurso tem a capacidade de interpretar as 
marcas estilisticas do discurso, para dai inferir quer propriedades do 
produtor do discurso, quer propriedades do contexto social em quest50 para 
a situaggo de comunicag5o que este discurso especEco representa; estas 
estratkgias permitem fazer escolhas estratkgicas entre vkrias maneiras 
diferentes de dizer mais ou menos a mesma coisa, sempre sob o control0 do 
tip0 de texto e do contexto (caracterizado por elementos como o tip0 de 
situag50, o grau de informalidade, as categorias de participantes no discurso 
e os objectivos globais) (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.17); 
- as estrategias ret6ricas, associadas a certos elementos do discurso, 
nomeadamente as figuras do discurso; a sua fmalidade consiste em 
assegurar a eficgcia do discurso e da interacggo comunicativa, o que lhes 
confere de imediato uma natureza estrategica, uma vez que elas s6 sgo 
utilizadas quando se sente a necessidade de melhorar o discurso, para 
facilitar a consecu~50 dos objectivos propostos; deste modo, elas ajudam a 
construir a representag50 semiintica do discurso (cf. VAN DIJK & 
KINTSCH:1983, p.18). 
0 s  autores fazem ainda referencia a outros tipos de estratkgias, que 
nEio sEio tgo importantes neste contexto: estratkgias especificamente 
destinadas ao tratamento dos elementos n50-verbais da interacg50 (por 
exemplo, os gestos, as expressaes do rosto, o grau de proximidade entre os 
interlocutores, a posi~5o do corpo) e as estrategias conversacionais, 
directamente ligadas ao sistema alternativo de tomada da palavra, que s5o 
importantes sobretudo na comunica~Bo ral de tip0 digdico. 
Quando nos ocuparmos da explicagiio da produ~iio dada por este 
modelo, faremos referencia a outras estrategias especificamente destinadas 
B produgiio do discurso. 
B) Microestrutura, superficie textual e coerencia local 
No que diz respeito B microestrutura e B superficie textual, a nova 
versiio do modelo de compreensiio do discurso de Van Dijk e Kintsch 
preocupa-se sobretudo corn a quest50 do estabelecimento da coerencia local. 
Quando abordam este assunto na obra que temos estado a referir (cf. 
VAN DIJK & KINTSCH:1983, Capitulo 5) ,  os dois autores comeSam por 
sublinhar o facto de o conceit0 de coer6ncia interessar tambkm outros 
dominios cientificos como, por exemplo, a Linguistica, nomeadamente a 
Linguistica Textual. 
Eles fazem ainda a distingiio entre v6rios tipos de coerencia: 
- uma coer&ncia sintactica, que se refere aos meios sint6cticos 
destinados a exprimir a coerencia semgntica e ligada, por exemplo, B 
utilizagiio de pronomes e da nominaliza~iio; 
- uma coer6ncia estilistica, ligada B utilizagiio de urn mesmo registo 
estilistico para o conjunto do discurso, que vai afectar elementos discursivos 
como, por exemplo, a escolha do lkxico, a complexidade das frases, o seu 
comprimento; 
- uma coer6ncia pragrnatica, que se refere B nogZio de discurso enquanto 
sequgncia de actos de fala condicionalmente ligados uns aos outros e que 
devem satisfazer as mesmas condig6es de adequaggo a urn certo context0 
pragmAtico; 
- finalmente, uma coer2ncia sernhntica, mais complexa que as outras, 
sobre a qual os dois autores se v50 debrugar longamente, embora com certas 
restrigaes: "Here we shall discuss only conditional (including temporal) and 
functional semantic coherence. There may be other semantic coherence 
types, such as those establishing the same perspective (...), the same 'level 
of description' or 'degree of specificity' (...)." (VAN DIJK & KINTSCH:l983, 
p.149-150). 
Como j6 virnos - quando fizemos referencia B microestrutura e B 
superficie textual na primeira versgo deste modelo -, a coerencia semgntica 
deve ser estabelecida a dois niveis: a nivel local, atrav6s das ligagSes 
contruidas entre proposigdes ou sequencias de proposig6es, 'e a nivel global, 
sob o control0 da macroestrutura do texto. 
A estas informag8es acrescenta-se, nesta obra (cf. VAN DIJK & 
KINTSCH:1983, p.150), que a coerencia local est6 ligada a uma 
propriedade do discurso, a qual pressupae que uma sequencia de frases 6 
coerente quando estas denotam factos existentes nalgum "mundo possivel", 
relacionados entre si. 0 facto de existirem relag6es entre os factos 
denotados pelas diferentes frases implica, geralmente, que os elementos 
definidores desses factos (predicados, participantes e circunstiincias) 
estejam tamb6m relacionados entre si. 
As relagdes que se estabelecem entre as frases, em funs50 da 
coerencia semhtica, podem ser de vkrios tipos: 
- condicionais, quando houver factos que sejam uma condiggo ou 
consequencia possivel, prov6vel ou necesskia de outros factos; 
- funcionais, quando se pretende sublinhar o significado dessas 
relagaes; no interior desta segunda categoria fala-se ainda de relagSes 
intensionais (baseadas no sentido) e de relasties extensionais (relacionadas 
com os referentes). 11 
Estas duas formas de coerencia semiintica local baseiam-se em 
informas50 textual e em informa~go cognitiva ligada a elementos tais como 
o conhecimento do mundo ou o conte~do das mem6rias episbdicas, o que leva 
os autores a reformular a defini~go de coerencia. 
Na sua versgo mais geral e abstracta, esta corresponderia Bs 
relasties entre as proposi~ties expressas pelas frases do discurso, 
estabelecidas em funs50 de urn "mundo possivel" (ou vbios "mundos 
possiveis") e de conhecimentos de natureza cognitiva. No h b i t o  de urn 
modelo cognitivo, convkm refor~ar as relagties entre a coer6ncia e factores de 
ordem cultural, que se manifestam atravbs dos conte6dos da mem6ria de 
quem trata o discurso: "( ...) The fust kind of coherence would then be general 
and objective and the second kind (inter)subjective. Natural discourse in 
real communicative situations will be produced, understood, and accepted 
as coherent related to the latter, (inter)subjective, conditions of coherence." 
(VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.150). 
Contudo, apesar das suas relagties com elementos de carzicter cultural, 
esta coerencia n50 6 arbitrhia: "( ...) This does not mean that coherence is 
arbitrary: Even in the establishment of personally or socially varying 
coherence in discourse, there are general properties that remain constant. 
Thus, coherence will always involve relations between denoted facts and 
relations between denoted fact elements." (VAN DIJK & KINTSCH:l983, 
p.150). 
0 s  autores terminam esta digress50 por um coment6rio que insere o 
conceit0 de coerencia global neste contexto: 
l1 Cf. REIS & LOPES:1991, p.196-197. 
"( ... ) local coherence is to be further defined relative to the global 
coherence of the discourse. The set of discourse referents will be ordered 
relative to some central referents such as persons or objects, the set of 
predicates will be organized according to some major predicates such as 
macroactions or macroevents, properties of the individual will add up to 
some global property, and so on. Similarly, sequences of actions or 
events will have global goals and global motivations. And, finally, there 
will be some unity of time, place, and possible world for these events 
and actions and their participating individuals. This is all to be 
formulated in terms of macropropositions (...)." (p.151) 
No context0 de urn modelo cognitive do discurso, 6 precis0 definir a 
coerencia local em termos de relag6es abstractas entre frases ou entre 
proposigaes, mas tambgm 6 necess6rio explicitar as suas condigaes de 
estabelecimento em termos de recursos de memdria e de mecanismos 
implicados nesta tarefa e ainda de estratggias utilizadas para manipular a 
informaggo na construg50 da coerencia textual. 
Alguns dos elementos da vers5o precedente do modelo mantern-se. 0 s  
dois autores continuam a considerar que as frases da supeXcie textual sgo 
tratadas e interpretadas como unidades semgnticas (sobretudo 
proposigGes), as quais, por sua vez, sgo estrategicamente organizadas em 
proposigaes complexas e sequencias de proposigaes. A informaggo a partir da 
qua1 este trabalho 6 feito prov6m do texto em si e tamb6m das memdrias 
episddica e semantics. 0 processamento da informaggo 6 feito por ciclos, o 
que assegura o estabelecimento constante de rela~aes entre a informa~go jh 
processada e a informaggo nova. 
A nova versgo do modelo vem estabelecer que todo este trabalho de 
estabelecimento da coerencia local 6 feito de forma estratkgica, atravks de 
estratkgias que processam a informaggo proveniente das vkias fontes de tal 
mod0 que a coerencia se estabelece de um mod0 simultaneamente eficaz e 
flexivel. Isto s imica ,  em termos prhticos, que niio 6 necesskio esperar pela 
interpretag50 final das frases para procurar estabelecer rela~6es entre as 
proposis6es que a elas correspondem. Assim, ao mesmo tempo que elabora 
as proposi~des do discurso, o individuo p6e hipdteses sobre as relagdes que 
existem entre elas, hipdteses essas que sera necesshio confirmar quando o 
processamento do discurso tiver terminado. A informag50 proveniente da 
superficie textual e 9 informagiio semhtica, referidas anteriormente, vem- 
se acrescentar informag50 de natureza epistemoldgica e pragmtitica e ainda 
informa~ao relativa B situagiio de comunica~iio em quest20 e ao contexto 
sbcio-cultural (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.151-152). 
No que diz respeito 9 ligag5o - inevittivel - entre as estrat6gias 
responstiveis pela coerencia local e as que se referem 9 coerencia global, 6 
necesshio falar de meta-estratkias, isto 6, de estrat6gias que controlam 
conjuntos de outras estratkgias, estabelecendo os principios gerais do seu 
funcionament o. 
No caso especifico da coerencia local, podemos falar de meta- 
estrat6gias: 
- que impdem o reconhecimento da normalidade da situag5o de 
comunicag50, da ligag5o do texto e do contexto a um referente especifico, da 
dependencia da superficie textual e da microestrutura em relag50 a uma 
macroestrutura textual; 
-que impSem a existencia de relagdes identific6veis entre as diferentes 
proposi~des do discurso, a ideia de que o que vem depois 6 condicionado pel0 
que vem antes; 
- que impdem ainda que a normalidade situacional deve ser 
acompanhada por uma normalidade gramatical ou textual. 
Quando estas condis6es de normalidade niio se verij3cam, 6 precis0 
recorrer a outras estratkgias, que permitem detectar as condi~6es de 
aplica~iio da coerencia local para estes textos especificos. 
A primeira ideia a reter neste context0 6 que a existencia de 
estratkgias locais 6 justificada pela nosiio dos individuos niio interpretarem 
frases sem terem antes estabelecido uma relasgo de coerencia entre elas, a 
qual liga cada nova proposisgo Bs que j6 foram tratadas. 
Esta coerencia pode ser assegurada pel0 mecanismo de repetisgo de urn 
argument0 (a que jB fizemos referencia), mas tamb6m por outros 
mecanismos, como, por exemplo, a no~iio de t6pico da fkase, atravks da qua1 
cada frase do discurso se relaciona com o que a precede e com o que se lhe 
segue. 
0 t6pico do discurso niio precisa de ser express0 de forma explicita. 
Quando ele se encontra implicito no texto, uma inferencia bastar6 para o 
estabelecer (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.155-156). 
A parte a funs50 de estabelecimento da coerdncia ao nivel local, a que 
jB fizemos referencia, a no@o de t6pico da fkase desempenha tamb6m uma 
funsiio de coesiio textual, dado que ela pode fazer a liga~go entre 
"individuos" presentes em vkrias proposig6es. 
A an6lise de exemplos de processos de compreensiio do discurso revelou 
tamb6m que a coerencia local se deve estabelecer a vkrios niveis, o que 
conduz h definisgo de vkrios tipos de coerencia local: 
- a coergncia superficial, associada B ideia de que as proposi~6es ligadas 
entre si por relas6es de coerencia se devem apresentar numa ordem pr6- 
determinada pela pertensa a uma mesma unidade macroestrutural; 
- a coer6ncia normal, dependente da existencia de uma coergncia 
superficial e ligada B ideia de que duas proposis6es s6 siio coerentes quando 
6 possivel apreender uma ligaggo directa entre elas ou quando se pode 
construir uma proposig50 capaz e assegurar a liga@io entre elas; 
- a coer6ncia completa, dependendo simultaneamente da existencia de 
uma coerencia superficial e de uma coersncia normal e ligada SL ideia de que 
duas proposigaes sergo ainda mais coerentes se se puder inferir informaggo 
das memdrias episddica ou semiintica que evidencie as relagties entre elas. 
A interpretaggo dos pronomes 6 um caso especVico do estabelecimento 
da coer6ncia entre frases de urn texto. Trata-se de uma actividade cognitiva 
que depende de vhios tipos de informasgo: a posiggo, funggo e morfologia do 
pronome; as estruturas da frase; as frases anteriores do texto; o texto em 
questgo; o contexto; a representaggo cognitiva de todos esses elementos 
existente na memdria do individuo; outros tipos de conhecimentos de que o 
individuo possa disp6r. 
Esta tarefa cognitiva 6 condicionada por numerosas restrigaes: 
- restri~ijes gramaticais, ligadas natureza dos pronomes e as suas 
categorias e baseadas na distins5o entre pronomes deicticos (que se referem 
directamente a um individuo, sem que haja uma ident5ca~go textual, ,feita, 
por exemplo, a partir dos antecedentes) e pronomes textuais (que se referem 
a expressaes existentes na mesma frase ou em frase anteriores, associadas 
ao mesmo individuo que o pronome); 
- restri~ijes textuais, ligadas ti ideia de que os pronomes s6 se podem 
referir a elementos que ocupam uma posiggo central nas etapas pr6vias do 
discurso e tamb6m a ideia de que eles podem ser interpretados em termos 
de antecedentes implicados pertencendo a macroestrutura; 
- restri~ijes referenciais, ligadas a noggo de que os pronomes se referem 
quer a expressaes que denotam individuos existentes num qualquer "mundo 
possivel", quer a individuos existentes num mundo niio-real (o que p6e 
problemas de interpretaqiio especificos); 
- restrig'es cognitivas, ligadas a elementos como a construqiio de 
representas6es textuais na memdria episddica, o papel dos modelos 
episddicos de situa~iio e outros conhecimentos do mundo e ainda as 
lirnita@es da capacidade da memdria a curto prazo. 
Portanto, a interpretaqiio de um pronome integrado num discurso esta 
frequentemente ligada & procura do seu referente. Este trabalho implica, por 
um lado, uma pesquisa na memdria de trabalho para encontrar a 
informaqiio que permite fazer a identificaqiio (geralmente, expressa na frase 
em questgo ou na frase precedente) e, por outro lado, uma pesquisa na 
representa~iio do texto, no caso de a primeira niio resultar, ou ainda uma 
pesquisa nos conhecimentos do mundo ou noutras mem6rias episddicas de 
que o individuo disponha, que estiio ligadas ao modelo de situa~iio. 
Esta procura de um antecedente depende de um certo n h e r o  de 
factores: 
- a distbcia entre o pronome e o seu antecedente, dado que quanto 
maior esta for, mais dificil sera a interpretaqiio; 12 
- a estrutura sint&ctica, porque algumas experiencias realizadas levam 
a pensar que esta procura de um antecedente para um pronome que se tenta 
interpretar implica tamb6m a procura de uma palavra que desempenhe a 
l2 Sobre esta questgo, os dois autores escrevem (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
According to our model, i t  is not so much recency per se, but rather the presence of information in 
short-term memory, or the strategies for activating information from the text representation, the 
situation model, or world knowledge, which would explain this result. (...) In other words, what is 
'recent' is not necessarily the previously occurring clause, but rather the information now being 
processed and its structure, including macropropositions or other inferences from the text. (p.165- 
166). 
mesma fun~iio que o pronome numa fi-ase que vem antes daquela em que . ele 
foi incluido; 
- o sentido dos verbos nas proposic6es antecedentes, porque o sentido 
das frases precedentes e as inferencias que se pode fazer a partir dele sgo 
tamb6m importantes para a realizagiio desta tarefa; 
- tambkm a estrutura semiintica, porque os pap6is semiinticos dos 
antecedentes do pronome em quest50 exercem supostamente uma influencia 
importante sobre a compreensiio do pronome. 
Em seguida, varnos ocupar-nos da redefinigiio do conceit0 de coerencia 
global B luz desta nova versgo do modelo de Kintsch e Van Dijk. 
C )  Macroestrutura e coerencia global 
No inicio do capitulo da sua obra de que temos estado a falar 
consagrado Bs macroestruturas (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, Capitulo 
6), os dois autores apresentam uma defini~iio de macroestrutura 
intimamente ligada B nociio de coerencia global: 
In the previous chapter it was argued that discourse coherence 
should be accounted at both the local and the global level. Local 
coherence has been defined in terms of relations between propositions as 
expressed by subsequent sentences. Global coherence is of a more 
general nature, and characterizes a discourse as a whole, or larger 
fragments of a discourse. Notions used to describe this kind of overall 
coherence of discourse include topic, theme, gist, upshot, or point. All 
these notions say something about the global content of discourse, and 
hence require explication in terms of semantic structure. The notion of 
macrostructure has been introduced in order to provide such an abstract 
semantic description of the global content, and hence of the global 
coherence of discourse. (van Dijk, 1972, 1977a, 1980a). (p.189) 
Conv6m recordar que as macroestruturas n5o siio as fmicas estruturas 
globais do discurso. Pelo menos. para certos tipos de discurso - mais 
convencionais - existem tamb6m estruturas globais esquemBticas. Essas 
outras estruturas globais sgo, evidentemente, as superestruturas, de que 
falaremos mais tarde. De momento, basta explicar que as macroestruturas 
e as superestruturas - quando existem em sirnultiineo no mesmo discurso - 
siio compreendidas em conjunto, atrav6s de urn process0 integrado. 
As macroestruturas - como jii vimos anteriormente - siio constituidas 
por macroproposig6es, definidas pelas macro-regras recursivas. i 
At6 aqui, estamos apenas a sintetizar os elementos fornecidos pela 
primeira versiio do modelo de Kintsch e Van Dijk. Mas os dois autores 
consideram que 6 necesskrio completar este modelo linguistic0 e semiintico, 
acrescentando-lhe outros elementos que perrnitirgo compreender melhor 
qual 6 o papel desempenhado pelas macroestruturas na compreensiio do 
discurso. 
Assim (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.194-195), B luz da nova 
versiio do seu modelo, eles consideram que as macroestruturas do discurso 
ngo servem apenas para explicar nog6es como o t6pico de urn texto ou o seu 
resumo ou a coerencia global. As macro-regras siio tamb6m regras de 
redugiio e organizagiio da informaggo, que facilitam a sua apreensiio. 
Entendidas deste modo, as macroestruturas passam a ter vhias 
utilidades: fornecem uma base semhtica comum que perrnite ligar 
sequencias, que, por vezes, parecem incoerentes; conduzem & construgiio de 
uma estrutura semiintica relativamente simples que pode ser conservada 
na mem6ria a curto prazo; constituem um mecanismo eficaz para proceder B 
organizaggo hierkrquica das sequencias na mem6ria epis6dica; elas 
constituem uma pista importante para a activagiio de conhecimentos para a 
elaboraggo de blocos de discurso, acontecimentos e acg6es maiores; fornecem 
tamb6m pistas muito importantes para a evocagiio de detalhes semiinticos, 
que, por vezes, se torna necess6ria; fmalmente, elas constituem uma 
constru~iio explicita que define as propriedades sembticas mais relevantes 
de urn discurso ou epis6dio. 
Neste sentido, as macroestruturas siio indispensiiveis 2 compreensiio 
do discurso, porque sem elas certas tarefas n5o poderiam ser realizadas. 
0s autores fazem ainda notar (6. VAN DIJK & KINTSCH:1983, p.195) 
que as macroestruturas nunca poderiam ser simplesmente substituidas por 
estruturas hierhquicas de conhecimentos (por exemplo, frames ou scripts), 
porque estas estruturas siio efectivamente estruturas de conhecimentos (e, 
portanto, de natureza geral e, por vezes, estereotipada), enquanto que as 
macroestruturas siio estruturas do pr6prio discurso (e, portanto, 
frequentemente d c a s ) .  
Assim, apesar de as macroestruturas serem formadas com o auxilio 
destas estruturas de conhecimentos, niio siio de mod0 nenhum identicas a 
elas, dado que s6 os conceitos que definem uma macroproposi~iio siio 
inferidos a partir de conhecimentos relativos ao mundo. 
Agora vamos ver como 6 que os individuos conseguem inferir as 
macroestruturas a partir de um texto. 
Antes de mais, 6 indispensiivel compreender que as macro-regras e as 
estratbgias destinadas a inferir as macroproposi~6es de urn discurso estgo 
evidentemente associadas, mas que niio' siio necessariamente a mesma 
coisa. 0 s  autores explicam assim a diferen~a entre elas (VAN DIJK & 
KINTSCH:1983): 
Given the central importance of macrostructures in the processing 
of complex information, it is imperative that language users try to make 
intelligent guesses about what a discourse fragment is about. That is, 
they will use effective strategies to derive a macroproposition. Unlike 
macrorules, operating on full sequences, such strategies may only need 
some hints to make powerful predictions. This is possible only when all 
relevant information is used to arrive at such hypotheses - not only 
textual information, but also contextual, as well as much world 
knowledge. Once inferred in this bottom-up manner, a hypothesized 
macroproposition may be used as a top-down device to understand 
subsequent sentences, which, of course, also provide a check on the 
correctness of the hypothesis. (p.196) 
0 trabalho destas estratkgias estir, portanto, ligado, de certo modo, & 
ideia de que 6 possivel fazer predig6es relativamente ao discurso, o que n5o 
k vihvel para todos os discursos. 
Portanto o individuo necessita de disp8r de vzirios tipos de estratkgias: 
urnas, baseadas no conhecimento do mundo (mundo real ou mundos ficticios 
possiveis), permitir-lhe-50 criar certas expectativas em relag50 a este 
aspecto do discurso; outras, relativas ao conhecimento de certos tipos de 
discurso, permitir-lhe-50 prever certos tipos de acg6es e de acontecimentos, 
que geralmente os caracterizam. 0 iiltimo conjunto de estratkgias 6 
particularmente importante, porque estir ligado ngo s6 ao tip0 de discurso, 
mas tambkm, frequentemente, 2 cultura ou sub-cultura em questgo, ao 
contexto comunicativo ou situag5o e a factores como os pap&, fung6es ou 
posig6es sociais e ainda a idade, o sexo ou a personalidade do individuo. 
Estes dois conjuntos de estratkgias, ligados utilizaggo de diversos 
tipos de informag50 no process0 de compreens50 do discurso, s50 designadas 
pela express50 estrategias contextuais. H& v6rios tipos de estratkgias 
contextuais: 
- as macroestratkgias contextuais dependentes de urn contexto geral, que 
restringem as pesquisas semgnticas aos limites do contexto cultural geral 
do produtor do discurso; 
- as macroestratkgias contextuais dependentes da situa@o actual, que 
limitam a procura de t6picos do discurso Bs propriedades gerais da situaggo 
de comunica~50 em questgo; 
- as macroestratkgias contextuais dependentes da interacpio, que 
permitem decidir que t6picos siio directamente funcionais para a realizaggo 
dos objectivos interaccionais e pragmhticos do produtor do discurso; 
- as macroestratkgias contextuais dependentes do tip0 de discurso, que 
permitem decidir quais siio os t6picos caracteristicos do tip0 de discurso que 
se espera ver utilizar no contexto interaccional; 
- macroestratkgias contextuais ligadas 2i liberdade referencial, 
dependentes de todas as outras estrategias e permitindo decidir quem fala, 
sobre que objectos ou acontecirnentos, recorrendo a um determinado act0 de 
fala e a um certo tip0 de discurso. 
Estas estrategias contextuais siio complementadas por estratkgias 
textuais, que tem a dltima palavra no que diz respeito & escolha dos t6picos 
do discurso e, portanto, & adequagiio indispens6vel entre texto e contexto 
(VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
Whereas the contextual macrostrategies set up anticipatory 
expectations about possible discourse topics, the various properties of 
the text itself provide the definite decisions about the actual topic. Of 
course, contextual and textual strategies go hand in hand. If a 
contextual strategy determines a very specific topic, as in highly 
stereotypical situations, the textual strategies will have a much easier 
task. This dependence may even be so strong that if text and context do 
not topically match, the hearer may misunderstand the actualized topic 
of the discourse. (p.201) 
0 trabalho de inferencia, que compete As estratkgias textuais, 6 
facilitado pela existencia de marcas na superficie do texto que assinalam as 
macroestruturas que se pretende verdadeiramente exprimir e que limitam o 
ntimero de interpretagljes possiveis do que est6 express0 no texto. 
Por vezes, as macroproposi~Bes aparecem expressas no pr6prio texto, 
atraves das chamadas "expressaes t6picas1' ou "expressijes temhticas". 
Sfio vArios os processos que servem para destacar as expressties 
t6picas no conjunto do texto: 
- elas podem ser assinaladas atrav6s da posigfio que ocupam, porque 
elas precedem ou seguem o discurso ou surgem no inicio ou no fim de urn 
- podem tamb6m ser expressas por frases isoladas; 
- podem ainda ser assinaladas por caracteres de tip0 diferente Lou 
aparecer separadas das outras express6es por pausas ou por espagos em 
branco; 
- podem ainda ser expressas por palavras-chave inseridas em frases 
E precis0 ainda ter em conta as diferengas entre o discurso escrito e o 
discurso oral no que diz respeito a este aspect0 (VAN DIJK & 
There are differences between unplanned spoken discourse and 
planned written discourse as far as use of topical expressions. Whereas 
written discourse forms will very often have titles and subtitles, spoken 
discourse will have recourse to various forms of topical announcements 
(...):'Did I tell you that story about...', 'Did you know that ...' Also, spoken 
discourse may use intonation and stress to underline important or 
prominent concepts. Furthermore, the communicative situation will be 
less ambiguous due to the rich contextual information, such as gestures 
and other paratextual signals, as well as a better mutual understanding 
of the communicative situation. Finally, topics in spoken discourse, 
especially in unplanned conversation, have less complexity and are 
generally shorter than in written discourse, so that there will be less 
doubt about what the actual topic is. Longer forms of spoken discourse, 
especially the monological types such as lectures or public address, will 
tend to have properties of written discourse: (preannounced) titles, 
summaries, and so on. (p.202-203) 
As expressties t6picas nem sempre servem para exprimir 
macroestruturas inteiras ou mesmo macroproposi~6es inteiras: por vezes, 
elas referem-se apenas a conceitos importantes no interior de uma 
macroproposi@io. Nesse caso, elas permitem apenas inferir urn fragment0 
da macroproposi$?io ou ent5o fornecem uma pista para a futura activa~go de 
uma ideia importante. 
Sobre esta questgo, os dois autores escrevem (VAN DIJK & 
KINTSCH:1983): 
"( ...) The topical expressions, indeed, have a double fonction in this 
respect. On the one hand they provide concepts that may constitute 
macropropositions, and on the other hand they are the input of 
knowledge use strategies (...): They activate domains of knowledge, 
frames or scripts necessary to understand subsequent sentences and to 
apply macrorules." (p.203) 
Podemos ainda falar . de estrat&gias sintdcticas, que servem 
principalmente para assinalar a import$ncia local, mas que podem, num 
plano secundbio, servir tambkm para indicar a importhcia de qualquer 
elemento a nivel global. 
Esta fun~5o de refor~o da importhcia a nivel local k assegwrada pel0 
recurso a vArios processos: por exemplo, a topicaliza@io, a utilizasgo da voz 
passiva, certos aspectos da estrutura gramatical das frases 
(nomeadamente, a oposi~5o entre a proposi~50 principal e a proposi~Bo 
subordinada, que tem consequsncias a nivel global). 
Ainda no interior do conjunto de elementos que facilitam a 
identifica~50 das macroestruturas de um discurso, podemos falar das 
marcas que assinalam a mudan~a de t6pic0, ligadas noq5o de epis6dio 
(uma sequencia de frases dominadas por uma macroproposi~2io). 
A sinalizag2io da mudan~a de epis6dio 6 feita atravks de vbios 
mecanismos: 
- a nivel da superficie textual, atravks da marcas50 do parggrafo (no 
discurso escrito) ou de uma pausa (no discurso oral); 
- a nivel semgntico, pela mudanqa de tdpico do discurso, atravks da 
introduqgo de novos agentes, lugares, tempos, objectos ou mundos possiveis, 
assinalado na superficie textual por express6es que o receptor do discurso 
interpreta facilmente. 
Uma vez que cada episddio de urn discurso pode corresponder a uma ou 
vikias macroproposiq6es, 6 necess6rio prever liga~6es entre elas, do mesmo 
mod0 que se preveem ligaq6es entre as proposiq6es de urn discurso, 
expressas por frases (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
(...) This means that their connections may be directly expressed, for 
example, by connectives, by conjunctions, or adverbs. In addition to the 
list of episode markers given here we characteristically find 
macroconnectives such as sentential-initial but, however, on the contrary, 
moreover, etc., at  the beginning of episodes. Not only do macroconnectives 
signal new macropropositions, they also assign the necessary coherence 
structure to the macrostructure as a whole. This structure may be the 
usual conditional one (cause, consequences), or it may be functional as 
well. Subsequent episodes may give a specification, an example, a 
contrast, etc., of the previous episode. In that case they will be 
hierarchically subordinate to the previous episode. (p.204) 
E necessikio falar ainda das estratkgias semiinticas, que permitem 
v 
inferir macroproposiq6es que fazem parte da macroestrutura do texto 
apenas a partir de elementos semhticos tais como o sentido das palavras 
ou das frases. A utilizaqiio destas estrategias semgnticas pressupBe que o 
sujeito comece a fazer a inferencia das possiveis macroproposiq6es do 
discurso ou do fragment0 de discurso que est6 a tratar a partir do momento 
em que compreendeu o sentido de uma frase, mesmo que ela seja a primeira 
fiase desse discurso ou fiagrnento de discurso. 0 trabalho de inferencia 
realizado a partir dessa primeira frase - dependente da sua natureza - deve 
ser confirmado pelas restantes frases. 
- 
Em todo este processo, o conhecimento organizado do mundo de que o 
individuo dispije desempenha urn papel muito importante na inferencia das 
macroproposigijes. 
Finalmente, 6 precis0 falar das estratigias esquematicas. Com efeito, a 
informag50 superestrutural pode tamb6m ser 15ti.l na tarefa de construir 
macroproposig6es a partir da base de texto (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
(...) This is because, first of all, many schematic structures, such as 
those of a narrative, have a normal or canonical ordering, and second, 
because the schematic categories have global semantic constraints. If, 
indeed, the beginning of a story is schematically organized by a setting, 
for example, we also know that the fxst macroproposition(s) may denote 
a state description, introducing participants, place and time 
specifications, and backgrounds or motivations for the events or actions 
that follow. (...) (p.206) . 
A partir desta descri~5o das fun~6es da superestrutura do discurso, 
podemos passar ao seu estudo, enquanto elemento essential desta vers5o 
actualizada do modelo de Kintsch e Van Dijk para a cornpreens50 do 
discurso. 
0 primeiro elemento do capitulo desta obra consagrado B discuss50 do 
papel desempenhado pela superestrutura do discurso na sua cornpreens50 
(cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, Capitulo 7), 6 a definiggo deste conceito. - 
Both in classical rhetorics or poetics or in current theories of 
discourse it has been assumed that certain types of discourse exhibit 
conventional structures that go beyond those usually accounted for in a 
grammar. Such structures may characterize several levels of discourse. 
(...) In part, such structures are abstract and even language 
independent. (...) . 
Such additional organizational patterns may also be relevant at  
the level of the discourse as a whole. That is, certain parts of the 
discourse may have specific functions that are conventionalized in well- 
known categories. (...) Perhaps, best known, both in current theory of 
discourse and in psychology, are the narrative structures that 
characterize stories in our culture, namely, the categories of Setting, 
Complication, Resolution, Evaluation, and Coda (Labov & Waletsky, 
1967), or variations thereof. The pioneering work on narrative structures 
was that of Propp (1968), with later developments due to Barthes 
(1966), Bremond (19731, van Dijk (1972, 19761, and others. (...I (p.235- 
236) 
Numa perspectiva estratbgica, as superestruturas siio importantes, 
porque podem facilitar a compreensiio, a conservagiio e a evocagiio ido 
discurso, dado que fornecem bases para a organiza~50 iitil da informag50 
recolhida a partir da superficie textual. Jh f a l h o s  urn pouco da sua 
importancia estrat6gica num modelo cognitivo, quando fizemos refergncia ao 
papel desempenhado pelas estrat6gias esquemhticas na elabora~iio das 
macroestruturas do discurso. 
As superestruturas comegaram por ser entidades criadas pelos teorias 
linguisticas ou retdricas no h b i t o  dos seus modelos do discurso. Mais 
tarde, elas converteram-se em elementos de urn modelo de tratamento 
cognitivo do discurso, quando foi reconhecida a sua validade psicoldgica. 
A existencia psicoldgica das estrategias esquemhticas 6 justificada 
pel0 facto de, geralmente, o receptor do disc&so niio esperar por chegar ao 
fim de urn episddio ou mesmo do discurso inteiro para localizar no texto, 
tanto a nivel local como a nivel global, a informa~iio pertinente, que servir6 
para preencher cada uma das categorias da superestrutura do discurso. 
Al6m disso, a identificagiio destas categorias permite-lhe fazer previs6es 
sobre a informa~iio que aparecerh no texto, em seguida. 
Esta informag50, que constitui o contefido da superestrutura, 6 de 
natureza contextual e textual, como acontece com as macroestruturas. 
No interior da informa~iio de tip0 contextual, encontramos informag50 
cultural: com efeito, o receptor do discurso 6 influenciado por urna cultura 
especifica, associada a formas convencionais de discurso, que implicam 
certas restri~6es semanticas. Assim que o receptor do discurso identifica a 
situa@o de comunica@o em quest50 e o tip0 de discurso que vai ser 
provavelmente utilizado, ele podera p6r hipdteses sobre a superestrutura 
provavel do discurso em tratamento. Portanto, podemos concluir que as 
relag6es entre os dados culturais e as estrategias esquem~ticas da 
compreensiio do discurso assentam no facto de os tipos de contextos 
possiveis, os tipos de discursos e os schkmas variarem conforme as culturas. 
N; interior destes dados culturais, podemos ainda distinguir os dados 
sociais e interaccionais, que tambem condicionam as superestruturas 
possiveis do discurso: por exemplo, o tip0 de sauda~80 a utilizar no inicio e 
no fim de um discurso depende, de forma clara, destes factores. 
0 facto de os discursos poderem ser destinados a realizar actos de fala 
globais implica que eles apresentem caracteristicas especificas. Por 
conseguinte, o nivel semhtico do discurso 6 ainda condicionado por factores 
de ordem pragmatica e, atraves dele, tambkm o nivel esquematico. Por 
exemplo, 6 muito pouco provhvel que um pedido seja formulado no inicio do 
discurso; ele devera antes surgir na parte consagrada B explica~iio do 
assunto do discurso. Assim, em termos estratbgicos, o conhecimento da 
natureza pragmatica do discurso que esta a ser tratado permitira 
igualmente ao individuo formular, de imediato, hipdteses sobre o tip0 de 
superestrutura mais conveniente. 
Falamos tamb6m da existencia de uma forma candnica da 
superestrutura de urn tip0 de discurso. E precisamente em rela~50 a esta 
forma candnica que siio definidas as transforma~6es possiveis da 
superestrutura de um texto (VAN DIJK & KINTSCH:1983): 
(...) It is the canonical form that defines precisely the strategic nature of 
schema application in a cognitive model: In normal circumstances the 
language user will assume that a discourse exhibits a canonical schema, 
and that this schema is directly available from knowledge about 
discourse types in a given culture. Thus, for stories, the strategic 
hypothesis will simply be that the first episode of the story is 
information that belongs to the setting. Textual information may confirm 
or disconfirm this hypothesis. If, for instance, the macrostructural 
information does not fit an  expected schematic category, then a bottom- 
up process of matching the presented global content with another 
category will take place. (...I (p.240) 
0 s  receptores do texto recorrem a vhias estratkgias para inferir as 
categorias da estrutura do texto a partir das suas macroestruturas 
Uma destas estratdgias consiste em comparar o sentido das 
macroestruturas semgnticas identificadas, no discurso em tratamento, 2s 
caracteristicas de cada categoria que compae a superestrutura do discurso 
em questao. A este prop6sit0, os dois autores escrevem (VAN DIJK & 
(...) Thus, if according to the macrostrategies described in the previous 
chapter a language user infers a macroproposition from the first 
sentence(s) of the discourse, the next strategic step will be the 
assignment of the specific superstructure function of that 
macroproposition. If the first sentences of a story describe the time, 
place, participants, or, in general, a situation, then the first 
macroproposition(s) may be assigned to the setting category. Similarly, 
disruptive events or actions - at  the global level - may be assigned to the 
complication category, whereas reactive actions of some important 
participant in the story, which are aimed at  solving a problem or 
reestablishing a desired situation, may be assigned to the resolution 
category. We may assume that top-down and bottom-up processes 
interact strategically here. Assumptions about the plausible schema 
derived contextual information or from previous textual information will 
be combined with local semantic information in  order to form and 
confirm hypotheses about the actual schematic category. (p.240-241) 
Estas inferencias relativas B superestrutura do texto podem tambem 
apoiar-se em indicios que figurarn na superficie textual: titulos; subtitulos; 
tambkm indicios lexicais, colocados no inicio ou no fm de urn episddio (por 
exemplo, em Ingles, o adv6rbio "suddenly" para assinalar a categoria 
designada pel0 termo Complicagiio); fdrmulas (como, por exemplo, ainda em 
Ingles, a expressgo "Once upon a time..."); finalmente, a utilizagiio de 
elementos paratextuais (por exemplo, caracteres carregados, para o discurso 
escrito, ou uma entoasgo especial, para o discurso oral), que sublinham a 
importgncia de um determinado elemento do discurso. 
A formulagiio de uma teoria das superestruturas tem implicag6es que 
interessa tamb6m discutir no context0 deste trabalho. 
Antes de mais, 6 precis0 reconhecer que a superestrutura do discurso 
representa uma forma superior de organizaggo do discurso e que a 
organizagiio da informagiio, sobretudo quando esta 6 provida de sentido, 
favorece a sua retengiio na memdria. 
Parte-se tambbm do principio de que esta estrutura adicional de 
organizaggo da informag50 deveria facilitar o process0 da compreensgo. 
0 s  estudos feitos sobre as "gramgticas da narrativa" provaram que as 
superestrutura facilitam efectivamente a compreensiio e a memorizaggo, 
mas que subsistem alguns problemas. Por um lado, niio dispomos de 
estudos sistemhticos confirmando a hip6tese de a presenga de indicios 
assinalando as categorias da superestrutura facilitar o tratamento do 
discurso. Do mesmo modo, os estudos sobre a facilitagiio da compreensgo do 
discurso assegurada pela presenga de uma superestrutura niio fornecem 
resultados tiio evidentes como seria de desejar. Van Dijk e Kintsch referem 
uma experiencia (realizada pel0 prdprio Kintsch, com a colaboraggo de 
Mandel e Kozminsky, relatada num texto publicado em 1977) no decurso da 
qual se ver~icou que, mesmo quando a superestrutura 6 destruida (sem que 
a coerencia textual seja atingida), os indidduos obtem mais ou menos os 
mesmos resultados em compreensiio que quando podem apoiar-se nela. Por 
outro lado, verifica-se que eles levam mais tempo fazer o mesmo trabalho, o 
que indica, apesar de tudo, que a existencia de uma superestrutura facilita o 
process0 de compreensgo. No entanto, 6 precis0 chamar a atenggo para o 
facto de esta experiencia ter sido realizada com textos narrativos muito 
simples. 
Em certas ocasitjes, verscou-se que os individuos podiam revelar uma 
tendencia para imp& aos textos superestruturas que nZo sgo adequadas a 
eles, o que acontece, sobretudo, quando n50 conhecem a superestrutura 
subjacente ao tip0 de texto em questgo. Obteve-se este resultado, por 
exemplo, em experiencias realizadas com textos pertencentes a outras 
culturas (como contos dos indios americanos). A propdsito desses estudos, 
surgiram dfividas sobre se os resultados obtidos eram devidos 
exclusivamente B influencia da superestrutura ou antes a factores ngo- 
textuais tais como as acg6es descritas nos textos. Para determinar de forma 
precisa o papel desempenhado pelas superestruturas neste context0 
experimental, seria melhor utilizar textos que ngo fossem narrativas: por 
exemplo, textos descritivos. 
Duas experiencias (que Kintsch realizou em colaboragiio corn Yarbrough 
e que constituem o assunto de um artigo publicado em 1982, no nQ74 do 
Journal of Educational Psychology, com o titulo "The role of rhetorical 
structure in text comprehension") permitiram chegar a conclus6es 
importantes no que diz respeito a esta questgo. Assim, a presenga de uma 
forma retdrica correcta (identificada B superestrutura do texto) facilita de 
mod0 si@icativo a compreensgo ao nivel macroestrutural. Por outro lado, 
dado que a estrutura retdrica do texto (isto 6 ,  a sua superestrutura) 6 
importante para a apreensgo das suas macroestruturas e que a 
macroestutura 6 essential para a evocaggo do texto, a superestrutura 
influencia tamb6m o processo de tratamento cognitivo do texto. Este estudo 
revelou tamb6m que a superestrutura do texto exerce urna influencia precisa 
sobre a defini~iio das suas macroestruturas, mas que n5o tem qualquer 
efeito sobre a microestrutura. 
Com estas observagijes, concluimos a exposig50 relativa ao processo de 
cornpreens30 do discurso, tal como ele 6 apresentado por Kintsch e Van Dijk 
nas duas versijes do seu modelo, e podemos passar B apresentas50 de 
algumas observa~ijes obre o processo de produ~iio. 
A produgiio do discurso n3o 6 verdadeiramente o tema deste trabalho. 
Contudo, dado que a produg50 e a compreensiio s3o ambas processos de 
tratamento cognitivo do discurso e que o modelo de Kintsch e Van Dijk que 
estamos a apresentar tamb6m se ocupa da produgiio, parece indispensAve1 
fazer algumas reflexijes sobre esta questiio. 
Aqui tamb6m temos de considerar duas versijes diferentes da 
descrigiio e explicasiio do funcionamento deste processo cognitivo: uma 
associada B primeira versgo do modelo que estes dois autores criaram 
(KINTSCH & VAN DIJR1984) 13 e a outra ligada B segunda vers3o - 
estrat6gica - do seu modelo (VAN DIJK & KINTSCH:1983). 
l3 E precis0 chamar a aten~go para o facto de que este texto de 1984 ("Vers un modgle de la 
compr6hension et de la production de textes"), publicado na obra editada por Guy Denhiere que se 
intitula I1 gtait une fois ... Compr6henswn et souvenir de rbcits., 6 uma tradu~go de urn artigo que 
Kintsch e Van Dijk publicaram na Psychological Review, em 1978 ("Toward a model of text 
comprehension and production"). 
2.3.1. As explica~6es dadas pela primeira versiio do modelo 
As explicag6es dadas pela primeira vers5o do modelo (KINTSCH & 
VAN DIm1984) s5o extremamente sucintas e foram elaboradas sobretudo 
a partir dos protocolos resultantes de experiencias que os autores 
realizaram sobre a evocas5o e o resumo de textos. 
Estes protocolos s5o considerados como textos normais, porque 
respeitam as condig6es gerais de produg50 e de comunicag2io. Isto significa 
que eles n5o s5o apenas replicas ou representag6es mnesicas do discurso 
original, porque, no momento em que o individuo deve reproduzir o que 
reteve do texto original, ele vai fazer um novo texto, adaptado 9s condig6es 
pragmgticas do contexto da situagiio especifica em que se encontra. 
As diferensas observadas entre os protocolos obtidos e o texto original 
resultam niio s6 do facto das proposig6es conservadas na mem6ria sofrerem 
certas transformag6es previsiveis, visto serem obrigat6rias (controladas 
pela superestrutura e realizadas atraves das macro-opera~Ges), mas 
tambkm do facto delas sofrerem outras transformag6es n5o previsiveis, 
portanto opcionais. Estas iiltimas afectam a microestrutura e a 
macroestrutura e podem igualmente afectar a superestrutura do texto. E 
possivel - mas n5o necesshio neste contexto - fazer um inventhio dessas 
transformag6es opcionais. De momento, basta mencionar algumas das suas 
formas mais habituais: reordenamento; explicag50 das relagdes de coerencia 
entre as proposig6es retidas na mem6ria; substitui~6es lexicais; alterag6es 
de perspectiva. 
N5o foi ainda possivel determinar em que momento precis0 do process0 
tern lugar estas transformag6es: se no momento da compreensiio, se antes 
no momento da produg50, se em ambos. 
Kintsch e Van Dijk referem-se ainda aos protocolos que resultaram da 
reprodusgo de textos. Segundo eles, trata-se da operaggo mais simples 
implicada na produsgo de urn texto. Ela baseia-se numa recordasgo do texto, 
que apresenta certas caracteristicas. Trata-se, essencialmente, de urn 
episcidio mn6sico contendo: 
- as marcas deixadas pelos diferentes processos perceptivos e 
linguisticos implicados no tratamento do texto em questgo (como, por 
exemplo, o tip0 de caracteres utilizados ou as palavras ou os sintagmas 
particulares utilizados no texto); 
- as marcas ligadas ao processo de compreensgo; 
- as marcas relativas ao context0 (isto 6, & evoca@o das circunstiincias 
em que o tratamento do texto teve lugar). 
0 seu modelo ocupa-se exclusivamente da segunda categoria de 
marcas: as que se relacionam com o processo de compreensgo. 
Segundo Kintsch e Van Dijk: "( ...) Le mod6le pr6voit aussi trois 
opkrateurs de reconstruction. Ces opdrations correspondent a l'application 
inverse des macro-opdrateurs et conduisent A la reconstruction d'une partie 
de l'information supprimde de la macrostructure avec l'aide de la 
connaissance du monde (...)" (KINTSCH & VAN DIJK:1984, p.108). 
Recorre-se B reconstru@o quando a micro- ou a macroinformasgo 
desejadas ngo estgo disponiveis na mem6ria. Esta realiza-se 
essencialmente atravds da aplicaggo das regras de inferencia a informasiio 
ainda disponivel. Ela pode corresponder B adisgo de detalhes plausiveis e de 
propriedades normais, a particulariza@o de certos elementos e ainda A 
especificas50 de condis8es, de componentes ou de consequencias normais dos 
acontecimentos retidos. 
Esta reconstru~go da informa~go perdida pode ser afectada por erros, 
mas faz-se de forma controlada, sob a direcgiio da superestrutura, tal como 
acontece com a acqiio dos macro-operadores. Al6m disso, ela obedece a certas 
regras, nomeadamente o facto de tudo o que 6 reconstruido dever ser 
pertinente em relacgo ao que se manteve acessivel na membria e o facto de 
6.0 ser for~osamente necess6rio que o sch6rna que controla a operagiio de 
saida seja o mesmo que controlou a compreensiio. 
Sublinha-se tamb6m que (KINTSCH & VAN DIJR1984): 
Durant la production d'un protocole de sortie, un sujet n'opere pas 
seulement sur l'information directement disponible, il proc6de Bgalement 
& toutes sortes de mBtacommentaires sur la structure, le contenu ou le 
schema du texte. Le sujet peut aussi ajouter des commentaires, des 
opinions, ou exprimer une attitude B l'Qgard du texte. (p.108-109) 
Como em qualquer outro process0 de produggo de discurso, o individuo 
necessita de recorrer a um plano de produgiio. Assim, recorrendo Bs 
macroproposi~6es disponiveis para cada fragment0 do texto, o individuo 
utiliza-as como uma esp6cie de plano de produ~iio para controlar a produ~go 
das proposi~6es e das rela~6es de coerencia entre elas (cf. KINTSCH & VAN 
DIJK:1984, p.109). 
Utilizando as macroestruturas deste modo, o individuo 6 capaz de 
reproduzir ou de reconstruir as proposi~6es que elas dominam. Utilizando a 
superestrutura activada, ele 6 capaz de ordenar correctamente as 
macroproposi~6es e, de urn mod0 geral, de organizar globalmente o discurso. 
Utilizando as rela~aes de coerencia, ele pode produzir a sequencia ordenada 
das proposi@5es e a estrutura tbpico-comenthio das frases. Portanto, tanto 
ao macro-nivel como ao micro-nivel, a produqgo 6 guiada: pela estrutura do 
discurso conservada na membria; por conhecimentos de caracter geral sobre 
a ordem normal de sucessgo dos acontecimentos e dos episbdios; por 
principios gerais de organiza~iio da informa~iio no discurso; por regras de 
utiliza~iio das superestruturas. Eis porque, em protocolos deste gknero, os 
individuos tem tendgncia a transformar uma ordem ngo-can6nica numa 
ordem mais pr6xima da forma can6nica. 
HA ainda dois problemas aos quais esta primeira versiio do modelo 
ngo se refere de forma precisa. 
Um desses problemas 6 a cria~iio de textos originais (porque at6 aqui 
temos estado a falar de textos que siio protocolos de evocaqdes limes, de 
resumo ou de reprodu@io de textos), cuja existencia 6 admitida, mas niio 
rr 
explicada. 0 s  autores limitam-se a comentar que 6 provAvel que as 
observa~des feitas sobre estes protocolos sejam tamb6m vdidas para esses 
textos. 
0 outro problema 6 definido pel0 comenthrio que se segue (KINTSCH 
& VAN DIJE1984): 
De la meme manidre que le moddle du processus de 
comprehension demarre au niveau propositionnel plut8t qu'au niveau du 
texte lui-mame, le moddle de production s'arratera egalement au niveau 
propositionnel. La question de savoir comment la base de texte qui 
sous-tend le protocole d'un sujet est transformee en un texte effectif ne 
sera pas abordee ici, bien qu'il represente probablement un probldme 
moins difficile A traiter que celui pose par la transformation inverse de 
textes verbaux en bases conceptuelles. (p.109) 
De acordo com as poucas observa~des acima referidas, constata-se que 
os autores niio aprofundaram muito a quest50 da produ~iio do discurso na 
primeira versiio do seu modelo de tratamento cognitive do discurso. E, al6m 
disso, que todas - ou quase todas - as observa~des feitas dizem respeito a 
modalidades de produ~iio do discurso que niio s2o as mais normalmente 
utilizadas. 
Veremos que esta situa~iio se altera, quando passarmos B 
apresenta~iio da nova versiio do modelo. 
2.3.2.0 processo de produ~iio visto 5 luz da nova versgo do modelo 
Uma vez mais, retomaremos a obra em que Van Dijk e Kintsch fazem 
a actualiza~iio do seu modelo (cf. VAN DIJK & KINTSCH:1983, Capitulo 8). 
Abordando o problema da produ@o de um mod0 mais profundo e talvez 
mais sistemiitico que na primeira versgo do seu modelo (que parece 
essencialmente consagrada ao processo da compreensgo), os dois autores 
comesam por chamar a atenggo para o facto de jB terem sido realizados 
muitos estudos sobre a compreensgo de textos, mas muito poucos sobre a 
sua produ~go e tamb6m para o facto de a finalidade do capitulo ngo 
consistir exactamente em explicar como se produz o discurso, mas antes em 
formula algumas questties sobre os problemas especificos relativos B 
produggo e apresentar algumas ideias sobre os aspectos estrat6gicos 
relacionados corn este processo cognitive. 
Em seguida, Kintsch e Van Dijk apresentam algurnas ideias sobre as 
relagties entre a compreensiio e a produ~iio. 0 que interessa reter neste 
context0 6 o facto de se tratar de processos complementares, com finalidades 
diferentes, e ngo de processos antagbnicos, como se diz frequentemente. 
Como tudo o que 6 complementar, estes dois processos tern alguns 
pontos em comum: 
- suptie-se que os niveis, unidades, categorias, regras ou estratkgias 
utilizados sZto os mesmos para os dois processos; 
- sup6e-se tamb6m que ambos siio processos dinhicos baseados na 
interacgiio de tratamentos descendentes ("top-down") e ascendentes 
("bottom-up"). 
2.3.2.2.Observa~6es relativas ao processo de produ~Bo do discurso 
Finalmente, eles passam B andise do processo de produgiio do 
discurso, cujo elemento principal 6 aplanificaq&o, que se manifesta a vdrios 
niveis: de mod0 mais ou menos automtitico, ao nivel da frase; de uma forma 
mais consciente, ao nivel do discurso, encarado na sua totalidade. 
A planificagiio faz-se em vdrias etapas, sendo a primeira a construgiio 
de wna ideia baseada nos conhecimentos e crengas disponiveis que se 
referem ao tema que se vai tratar. 0s resultados dos estudos feitos (alguns 
relativos B compreensiio, mas permitindo derivar conclus6es aplichveis B 
produgiio tamb6m) demonstram que o produtor do discurso n5o pode 
comegar pela construgiio de uma longa sequencia de proposig6es, destinada 
a constituir a base do discurso produzido; deve-se antes pensar na 
existencia de um mecanismo flexivel, que constr6i, ao mesmo tempo, 
representag6es semhticas, express6es lexicais e estruturas sintacticas e 
fonol6gicas correspondentes, a partir de vdrios tipos de informag6es 
(conhecimentos de ordem geral, objectivos, restrig6es locais e globais a 
vdrios niveis e ainda outras informag6es ligadas ao context0 da situagiio de 
comunicagiio) . 
Vemos, portanto, que o modelo de produgiio do discurso proposto por 
Kintsch e Van Dijk d estratdgico tal como o de compreensiio, porque tamb6m 
se baseia na interacgiio de diferentes niveis de informagiio, que 6 precis0 ter 
em conta para assegurar a produgiio de um discurso. 
Dito isto, torna-se necess6rio - seguindo Kintsch e Van Dijk - analisar 
as diferentes estrategias responsziveis pela construg80 de urn discurso. 
Comegaremos por mencionar as estrat6gias interactivas e pragmdticas, 
responsiiveis pela planificaggo e pela execuggo de v6rias acg6es ligadas B 
gestgo social e cultural da interac~go comunicativa. 
No fundo, estas estrategias asseguram a adaptasgo do discurso ao 
context0 da situaggo de comunicagBo em questgo. 
Este trabalho corresponde a uma planificaggo estratkgica do discurso, 
baseada em macro-actos de discurso, compostos de macroproposig6es que 
contem o tema ou o t6pico do discurso em questgo e tambem o conte6do 
macroestrutural do act0 de discurso global. Este plano de discurso 
especifico, ligado a outras informag6es de natureza cognitiva e contextual 
sobre o receptor do discurso e a situaggo de comunicagiio em curso, 
constituirii o esquema hier6rquico que controla os niveis inferiores da 
produggo do discurso. Isto s i m i c a  que, subjacente a qualquer discurso 
produzido, se encontra urn macro-act0 de discurso global, que determina os 
actos de discurso locais tal como, na compreensgo, a elaboraggo da base de 
texto era influenciada e condicionada pelas macroestruturas e pela 
superestrutura do discurso. 
Mas aqui salienta-se uma distinggo fundamental entre o processo de 
produggo e o processo de compreensgo: enquanto que, na compreensgo, 
temos macroestrat6gias que permitem elaborar macroestruturas a partir 
da base de texto (atrav6s da aplicaggo de operag6es de generalizaggo, 
supressgo e construggo, designadas pel0 termo "macro-regras"), na 
produggo, temos uma informaggo global, que deve ser especificada a nivel 
local, acrescentando-se-lhe detalhes, particularizando afirma~6es de ordem 
geral ou decompondo acg6es complexas nos seus constituintes. 
A estas estrat6gias interactivas e pragmkticas, 6 precis0 acrescentar 
as estratkgias sem&nticas, que funcionam de mod0 semelhante ao das 
estrat6gias semgnticas indispenskveis B compreensgo do discurso. 
Elas conduzem B formaqZio de macroestruturas semhtticas - tamb6m 
chamadas "t6pico1' ou "tema" do discurso -, que controlam a produs50 de 
representaq6es semgnticas para as frases do discurso (VAN DIJK & 
(...) In other words, the semantic macrostructure of a discourse may be 
viewed as a global semantic production plan. At least for more complex 
written discourse types, this view is intuitively appealing: When we 
produce a discourse, we will know what it is about in global terms 
before we start to produce the first sentence. In rather free discourse 
types, such as spontaneous everyday conversation, such a semantic plan 
may be less obvious or even nonexistent for the conversation as a whole. 
In that case, several loosely related topics may exist in successive order. 
The topic for such conversation episodes may be construed more or less 
continuously. Yet, even then the speech participants need to know, in 
order to contribute coherently to the conversation, what the actual topic 
of such an episode is. So, the basic priniciples of semantic production 
also are assumed to hold for such discourse types, with the provision 
that the plan may have a more local, less stable, and more interaction- 
controlled nature. (p.272) 
Estas macroestruturas semgnticas sgo construidas a partir de 
informaq6es retidas na memdria epis6dica, que cont6m conhecimentos sobre 
experiencias mais especificas relativas a pessoas, objectos, acg6es, ou 
acontecimentos. 
Mas as estrat6gias semgnticas sgo tambkm responskveis pela 
construq5o da microestrutura do texto. As operas6es de especificaq50 que 
presidem B construq50 da microestrutura estiio tamb6m ligadas B 
necessidade de organizar a informasgo contida no discurso em produqiio, isto 
6, de construir uma base de texto adequada. 
A constituiq5o desta base de texto depende, por urn lado, do tip0 de 
discurso que se estk a produzir: por exemplo, se se trata de uma narrativa, 
comega-se, geralmente, por uma s6rie de detalhes sobre o espaso e os 
participantes e tamb6m sobre as suas caracteristicas. Isto s i w i c a  que a 
superestrutura do tip0 de discurso que se est6 a produzir constitui uma das 
restrigties que conv6m respeitar. 
Este trabalho depende tamb6m de estratkgias de ordenamento do 
discurso que variam de acordo com a natureza do seu conte~do: 
- se se trata de descrever ac~aes, processos ou acontecimentos, 6 preciso, 
geralmente, seguir a ordem temporal ou condicional do que 6 referido (o que 
acontece, porque h6 restristies contextuais, pragmhticas, retbricas ou 
cognitivas que o justificam); 
- se se trata de descrever objectos, pessoas ou estados, vai-se antes do 
mais geral para o mais especifico, do que 6 de nivel superior ao que 6 de nivel 
inferior, dos conjuntos Bs suas partes, dos totais As suas partes; 
- se se trata antes de descrever factos globais, deve-se comeCar por 
apresentar uma descri~iio minima destes factos e, em seguida, indicar as 
suas propriedades e relagties adicionais. 
Deve-se ainda respeitar a natureza pressuposicional do discurso: It(...) 
that is, always first specify the facts (individuals and their properties or 
relations) presupposed by later facts described in the discourse." (VAN 
DIJK & KINTSCH:1983, p.276). 
0 nosso conhecimento do discurso e do process0 que preside 8 sua 
construsiio faz-nos compreender que hB, no discurso corrente, muitos desvios 
a estas "regras" que acabhos de referir. 
Estes desvios s5o t8o importantes e tiio frequentes que se procedeu 
mesmo 8 sua classifica~80. Eles podem ser justificados por razties: 
- cognitivas, quando os factos siio colocados nurna ordem que traduz a 
maneira como eles siio apreendidos, compreendidos, reconhecidos, avaliados 
ou produzidos; 
- pragmiiticas, quando os desvios resultam da necessidade de criar 
marcasties pragmaticas que assegurem a execugiio eficaz e adequada dos 
actos de discurso; 
- retbricas, quando se trata de aumentar a eficiicia do discurso; 
- interaccionais, quando se trata de satisfazer necessidades do context0 
interactivo e comunicacional. 
E preciso assinalar que os desvios de natureza retbrica e interaccional 
estgo ligados aos desvios pragmiiticos. 
Mas ainda niio dispomos de todos os elementos deste quadro, cujo 
tema central 6 o conjunto das estrat6gias semanticas ligadas B produ~iio do 
discurso. Aos elementos ja mencionados, 6 preciso acrescentar precisties 
sobre o papel desempenhado pelos conhecimentos, as crengas, as opinities e 
ainda as restri~ties pragmiiticas e interaccionais na produgiio do discurso. 
Isto estii ligado ao facto de, em qualquer texto, a maior parte da informagiio 
estar implicita, mas, ao mesmo tempo, ser pressuposta pelas frases do texto 
ou entiio ser fornecida pelos conhecimentos episbdicos ou gerais do receptor 
do discurso. Na produgiio, isto implica que se admita a existencia de urna 
estratggia que forga o produtor do discurso a manter implicitas as 
informa~ties que o receptor supostamente conhece (deixando-lhe pistas que 
lhe permitem chegar a elas, apesar de tudo) e a explicitar as informa~ties 
que este, em principio, niio conhece. Contudo, dado que niio se pode construir 
um discurso integralmente a partir de informagties novas, algumas 
informa~ties antigas siio for~osament e retomadas, de quando em quando, 
nomeadamente para as recordar ao receptor do discurso. 
Ao conjunto constituido pelas estratkgias interactivas e pragmhticas e 
pelas estratkgias semiinticas, k precis0 ainda acrescentar as estratkgiaspara 
o estabelecimento da coerencia local. S e ~ n d o  de complemento aos outros 
dois tipos de estrat6gias - que conduzem B constru@o das proposi@es da 
base de texto -, este novo conjunto de estratkgias de produs30 permite ligar 
estas proposig6es entre si, atravks de la~os  em&nticos. 
Trata-se, portanto, de estratkgias que contribuem para a expans30 da 
base de texto e cujo funcionamento 6 fiequentemente descrito da forma que 
se segue: 
- o produtor do discurso escolhe uma proposis30 do conjunto contido na 
sua mem6ria epis6dica e introdu-la na mem6ria a curto prazo; 
- em seguida, dh-lhe uma express30 sinthctica, lexical e fonol6gica, 
mantendo-a sempre na memdria a curto prazo, a fm de ser utilizada mais 
tarde; 
- depois, procura uma segunda proposigiio que seja coerente com a 
primeira 14 , que irh juntar-se a esta na mem6ria a curto prazo; 
- por fm, ele dar-lhe-8 uma express30 sinthctica, lexical e fonol6gica. 
Podemos encontrar na superficie do discurso marcas destas opera~6es 
(conectores, pronomes, artigos definidos, demonstrativos, etc). 
Contudo, os pr6prios autores criticam esta explicagBo (VAN DIJK & 
KINTSCH:1983): 
(...) it is too structural and not strategic enough. It may be the case that 
the next proposition does not occur ready-made in episodic memory at  
all. At least for some production processes we should rather assume 
that the next proposition is construed in short-term memory, out of 
information which indeed is in episodic memory, but under the control of 
l4 0 que depende de mecanismos tais como: ser uma especifica~50 da mesma macroproposi$io; 
respeitar os principios de ordenamento dos elementos da base de texto; estar conditional ou 
funcionalmente ligada A outra proposi~50; ou ent50, apresentar o mesmo referente e introduzir urn 
novo predicado ou apresentar o mesmo predicado para um novo referente (mantendo-se constantes 
o tempo, o espaGo e o "mundo possivel" ou sendo alterados de modo explicito). 
the semantic structure of the actual proposition (and of the relevant 
semantic and pragmatic macrostructures). It may even be the case that 
there is a feedback from the surface structure of the actual proposition 
as it is sententially expressed. This construction hypothesis for 
coherence establishment during production is more flexible than the 
direct actualization hypothesis. (...) (p.279) 
E precis0 ainda falar de estratigias para a produciio de proposic6es. 
A produggo de proposig6es 6 urn process0 complexo, que ngo 
corresponde a simples concretizaggo de informag6es contidas na mem6ria 
atravbs do mecanismo de formulaggo de frases, porque a construggo de cada 
proposiggo se faz sob o control0 de restrigaes textuais e contextuais de 
coerencia e importancia e tambkm porque 6 raro que as proposig6es 
produzidas estejam completamente prontas com antecedgncia, na mem6ria 
epis6dica. 
As proposig6es sgo criadas a fm de dizer qualquer coisa sobre a 
realidade ou de produzir um efeito qualquer sobre esta. Na sua produg50, 
intervem as seguintes estratkgias: 
- as que asseguram a introduggo do mundo possivel, do espago e do 
tempo e as que estgo encarregadas de os manter implicitos, de os assinalar 
de quando em quando ou de explicitar as alterag6es, se estas surgirem; 
- as que asseguram a introduggo dos principais participantes (primeiro 
os agentes) e que os assinalam de quando em quando atraves dos pronomes; 
- as que asseguram a produ~go de predicados relativos a esse(s) 
participante(s); 
- as que concretizam toda esta estrutura; 
- ainda as que introduzem os outros participantes (primeiro os agentes, 
depois os objectos, depois o tempo e, para terminar, o espago). 
Estas estratbgias manifestam-se A superficie atraves de elementos 
tais como a ordem tipica das palavras, a entoaggo (para o discurso oral), as 
desinencias das palavras, as preposi~aes e ainda outros, que seguem a 
constru@io da estrutura. Ou seja (VAN DIJE1983): 
(...I the way the speaker gradually builds up the sentence should reflect 
the way he or she also gradually builds the underlying semantic 
representation. Characteristic for the strategic approach is this mingling 
of phonological, morphological, lexical, syntactic, and semantic 
strategies: We do not first have a complete proposition which is then 
given as input to the surface structure formulators. (p.282) 
Por outro lado, estas estrat&ias de produ~iio de proposi~aes 
infuenciam, de certo modo, as estratkgias responsaveis pela constru~iio das 
estruturas frasticas de superficie. Se, na compreensiio, o receptor do 
discurso utiliza a superficie textual para dela extrair os elementos 
semiinticos e pragmaticos subjacentes, na produ~iio, o individuo deve 
organizar o seu trabalho de elabora~iio do'discurso de modo a introduzir 
neste pistas que permitiriio, ao eventual. receptor, interpretar o seu 
enunciado de urn modo, ao mesmo tempo, eficaz e gramaticalmente correcto. 
A gramatica moderna esfor~a-se precisamente por explicar estes 
fen6menos de dependgncia das estruturas de superficie do discurso em 
rela~iio as representagaes semgnticas e pragmaticas subjacentes e tambkm 
o seu process0 de compreensiio e de produ~iio. 0 s  estudos feitos neste 
dominio chamam a aten~Bo para o papel desempenhado por certas 
estruturas gramaticais, abundantemente utilizadas no discurso normal. Por 
exemplo: 
- as frases nominais, definidas ou indefinidas, referindo-se as 
primeiras a elementos ja apresentados no discurso e as outras a elementos 
desconhecidos ou que ainda niio foram apresentados; 
- os pronomes, utilizados tambkm para recordar elementos ainda 
presentes na mem6ria a curto prazo; 
- os verbos em geral, que marcam a coerencia local ou global; 
- os tempos dos verbos, que indicam a manuten~iio dos parhet ros  
temporais indicados anteriormente ou mudan~as de perspectiva ou de 
aspect0 verbal; 
- as particulas enfgticas, de valor sembtico e pragmgtico, assinalando 
rela~6es com o que vem antes ou com o que se segue e marcando a surpresa, 
conclus6es, expectativas, etc.; 
- os conectores, que exprimem as rela~6es entre proposi@ies e actos de 
fala (especialmente rela~6es condicionais); 
- os advkrbios, que exprimem a altera~5o de certos parhe t ros  do 
discurso (por exemplo, o espaco e o tempo); 
- a estrutura causal das frases, que exprime a hierarquizagzo dos 
elementos do discurso, destinada a assinalar a pressuposi~iio e a 
importiincia pragrngtica e semiintica. 
Van Dijk e Kintsch sublinham a importbcia destes fen6menos (VAN 
DIJK e KINTSCH:1983): 
This list is only partial, and for each point the phenomena could 
be described in further detail and examples given. (...) For our present 
discussion it is only relevant to recall that during the production of 
sentential surface structure, the language user will not simply have 
resource to an autonomous syntax and phonology: At nearly each point a 
decision must be made about the semantic, pragmatic, interactional, 
and textual relevance of lexical items, word order, intonation, and the 
presence of certain words (e. g., adverbs, connectives, or particles) or 
morphemes. On full analysis there are probably few surface structure 
items that are not produced in order to signal a semantic, pragmatic, 
cognitive, social, rhetorical, or stylistic function. Thus, at  this level, little 
is left for the old Saussurian arbitrariness in the relations between 
expressions (signifiers) and their meanings (signifieds). (...) (p.285) 
Quer isto dizer que as frases de urn texto exprimem n5o s6 o seu 
sentido, mas tamb6m sentidos que resultam das mljltiplas rela~aes que 
podem existir entre elas e a totalidade do texto e tamb6m entre elas e o 
context0 de comunicagiio em questgo. 
3.Observa~6es conclusivas 
0 capitulo que aqui termina deixa-nos uma descrigiio e uma explicagiio 
suficientemente completas da forma como se processa o tratamento 
cognitivo dos textos a nivel da compreensiio para que nos seja possivel isolar 
os elementos que podergo ser aplicados tanto aos textos narrativos 
convencionais como B banda desenhada, encarada tamb6m como um texto 
narrativo. 
As reflexaes relativas B aquisigiio e evoluggo da estrutura de base da 
narrativa ajudargo a compreender melhor as reacgaes dos jovens sujeitos B 
experiencia pedagcigica realizada, que esta no centro desta tese. 
As reflexaes relativas B produgiio destinam-se a completar a descri~iio das 
teorias apresentadas (a teoria do schema e as duas versaes do modelo de 
Kintsch e Van Dijk sobre o tratamento cognitivo do discurso). No caso 
especifico da segunda versiio do modelo de Kintsch e Van Dijk, a referencia 
aos seus trabalhos relativos ao processo de produggo reforga o interesse a 
atribuir B sua natureza estrat6gica e, embora indirectamente, fornece 
algumas informagaes complementares sobre a forma como estes dois 
autores encaram o processo da compreensgo do discurso, tanto mais que eles 
consideram que a compreensgo e a produgiio sgo processos complementares 
e ngo antagcinicos, como muitas vezes se argumenta. Nomeadamente, 
atrav6s da descrigiio que estes autores nos fornecem do processo de produggo 
do discurso, apercebemo-nos da importiincia de certos elementos textuais 
(ordem tipica das palavras no discurso, entoagiio - no discurso oral -, 
desinencias das palavras, preposi~ijes, conectores, pronomes, artigos 
definidos, dernonstrativos, frases nominais, verbos e respectivos tempos, 
particulas enfhticas - de valor semhtico e pragmhtico -, advkrbios) que 
constituem pistas deixadas pel0 produtor do discurso para facilitar ao 
eventual receptor a interpreta~go comecta e eficaz do seu enunciado. 
C A P I T U L O  IV 
A TEORIA DA BANDA DESENHADA: UM DISCURSO 
N2o podemos tentar fazer uma compara~iio entre o texto narrativo 
convencional e a banda desenhada, sem primeiro explicar a natureza e o 
funcionamento desta forma de express20 relativamente moderna que 6 a 
banda desenhada. Sera este o tema do capitulo desta tese que agora se 
inicia. 
E evidente que os autores de que vamos falar em seguida niio se 
ocuparam do tratamento cognitive da banda desenhada 1, mas antes 
procuraram definir a natureza desta forma de expressiio especifica, a partir 
do estudo dos elementos que a constituem e e do seu funcionamento. No 
entanto, a andise por eles feita chama-nos a aten~iio para aspectos 
importantes deste tip0 de texto, que podem ter influtincia no seu 
tratamento, tanto a nivel da compreensiio como a nivel da produ~20, e os 
pr6prios criticos de banda desenhada fazem, por vezes, comentkrios sobre o 
mod0 como este tip0 de texto 6 lido ou produzido, que nos .podergo auxiliar 
na tarefa de estabelecer urn paralelo entre o texto narrativo convencional e a 
AliAs, apesar de toda a pesquisa bibliograca que fizemos para a prepara~Bo dos fundamentos 
tedricos desta tese, nso nos foi possivel encontrar qualquer trabalho sobre a banda desenhada, 
encarando-a nesta perspectiva, nem tivemos conhecimento da sua existsncia. 
narrativa em banda desenhada, a nivel da compreensgo. Eis o tema do 
prdximo capitulo. 
Neste capitulo, a nossa preocupaggo consistirg, essencialmente, em 
explicar (tiio bem quanto possivel) a natureza e o funcionarnento da banda 
desenhada. 
Este trabalho obrigar-nos-6 a abordar as diferentes teorias que foram 
produzidas neste dominio. Niio pretendemos aprofundar aqui este assunto, 
dado que esta tese ngo se inscreve no h b i t o  da teoria da banda desenhada, 
mas antes fazer uma sintese dos trabalhos mais s i ~ i c a t i v o s  produzidos 
sobre este tema, concentrando-nos nos aspectos, nos autores e nas obras que 
podergo interessar no b b i t o  desta tese. 
Desde h6 alguns anos que podemos ler obras de autores angl6fonos e 
franc6fonos (e mesmo de outras nacionalidades) consagradas B andise da 
banda desenhada de um ponto de vista critico e tebrico. Esta produggo, que 
estagnou urn pouco no fim dos anos 80, recupera forgas actualmente, gragas 
a algumas obras de carhcter cientifico. . 
Neste capitulo, mencionaremos apenas as obras que possam interessar 
para as finalidades desta tese, de que a banda desenhada 6 um elemento 
essencial. 
Ao longo destes anos, a perspectiva a partir da qua1 se faz o estudo da 
banda desenhada mudou urn pouco: uma mudanga inevitgvel, que 
acompanha ngo s6 a evoluggo cientifica constante deste seculo que se 
aproxima do seu fim, mas tamb6m a evolugiio desta forma de expressiio. De 
facto, no inicio, o discurso critico e te6rico sobre a banda desenhada estava 
integrado num discurso cientifico, cujo objectivo essencial era a definiggo do 
estatuto do texto paraliterbio 2. Mais tarde, comega-se a sentir a 
Abordei esta questgo num trabalho prkvio, consagrado A anAlise da importgncia de diversos 
textos ditos paraliter6rios e n5o-literhios (entre os quais a banda desenhada) no ensino do 
necessidade de fazer uma a n a s e  especifica do discurso da banda 
desenhada, a fm de constituir uma verdadeira teoria desta forma de 
expressgo. 
Esta tendencia, relativamente recente, pode ser ilustrada por artigos 
de Antdnio Altarriba, professor na Universidade de Vitdria (Espanha) e 
editor da revista Neuroptica - estudios sobre el comic. 
JB em 1983, nessa mesma revista (ALTARRIBA:1983), este autor 
aborda essa importante questgo. Altarriba comeca por considerar que a 
banda desenhada 6, desde h B  algurn tempo, object0 de uma critica que n5o 
parece estar muito adaptada As suas caracteristicas especificas: 
- porque insiste em abordar de forma quase exclusiva o que aproxima a 
banda desenhada de outras formas de expressgo (por exemplo, o recurso A 
imagem e a inclusgo de uma narrativa), ignorando quase por completo as 
suas caracteristicas especificas; 
- porque faz da banda desenhada um campo de ensaios para m6todos e 
sistemas de andise que ngo foram especificamente criados para ela; 
- ainda porque concentra os seus esfor~os na andise do texto, 
esquecendo o papel desempenhado pela imagem, que 6 urn elemento 
essencial da banda desenhada. 
Sem pretender negar a existencia de pontos de contact0 entre a banda 
desenhada e outras formas de express50, Altarriba chama a atenqgo para a 
I 
necessidade de fazer um trabalho critic0 que tamb6m tenha em conta as 
suas caracteristicas especificas, eomo, por exemplo (segundo este autor), a 
sua vincula@io ao folhetim de aventuras, a natureza especifica do tip0 de 
PortuguGs como Lingua Materna (SA:1988-a). Neste trabalho, podemos encontrar refer6ncias a 
alguns estudos importantes sobre a problemAtica do estatuto deste gbnero de textos: 
CORREUx1979-a et b; DURAND:1986; MOURALIS:1975; REUTER:1986. 
imagem que a banda desenhada utiliza e a ligaggo est6ticalind1istria no seio 
desta forma de expressgo. 
No texto da comunica~~o que apresentou no Col6quio "Bande dessinke, 
r6cit et modernit6l9, que se realizou em C6risy-la-Salle (Franga), em Agosto 
de 1987, publicado nas Actas (ALTARRIBA:1988), o autor retoma este 
discurso para insistir na necessidade de criar uma critica sobre a 
especificidade da banda desenhada. Comega por considerar que, entretanto, 
se verificou uma certa evolu@io neste campo, mais justificada pela 
necessidade de dar bases te6ricas mais s6lidas B critica da banda 
desenhada que pela vontade de definir a ess6ncia desta forma de expressgo. 
Mas se, por um lado, a investigaggo tedrica sobre a banda desenhada se 
afirmou um pouco, por outro, ela tornou-se alvo de ataques mais incisivos: 
acusam-na de subjectividade, julgam-na incapaz de definir a especificidade 
da banda desenhada (tanto mais que esta se caracteriza pela mais incrivel 
diversidade) e acusam-na ainda de querer imp& limites aos criadores e aos 
leitores de banda desenhada, ao fechh-10s num discurso tedrico que 
estabeleceria de forma precisa o que 6 e o que ngo 6 banda desenhada, 
restringindo urn campo de investiga~go at6 ai quase ilimitado. Em resposta 
a estes ataques, Altarriba recorda que 6 impossivel imp& limites B evoluggo 
da banda desenhada, porque as obras de teoria geral da banda desenhada 
estgo mais interessadas em fazer o recenseamento dos mecanismos 
utilizados por. esta forma de expressgo (e como eles sgo numerosos e 
variados!) do que em emitir julgamentos criticos sobre as produg6es 
existentes e que, al6m disso, ao procurar definir a especificidade da banda 
desenhada, a critica desta forma de expressgo ngo faz mais do que seguir o 
percurso dos criticos de outras formas de expressgo, que abandonaram a 
tarefa de sancionar e legitimar os trabalhos produzidos para se 
consagrarem antes & reflex50 sobre os ingredientes constitutivos da sua 
linguagem e os seus diversos modos de organizatlo. E o que acontece, por 
exemplo, com a critica liter5ria, quando se esfor~a por encontrar uma 
definig5o de "literariedade". Altarriba lembra ainda que a tarefa da nova 
critica da banda desenhada se revela dificil, na medida em que esta forma 
de express50 esth dividida entre aspira~6es artisticas e condicionamentos 
industriais, procur ando sempre encontrar urn equilibria entre est as duas 
tendencias, e tamb6m porque ela se debate entre o texto e a imagem, isto 6, 
entre o tempo da narras5o e o espaso da figurag50. Este dltimo aspect0 
manifesta-se de forma muito evidente no esbo~o de uma teoria geral da 
banda desenhada que vamos tentar apresentar, nas suas linhas gerais, no 
s e w e n t o  deste capitulo. 
Outros criticos fizeram reflex6es do mesmo g6nero sobre a natureza e o 
futuro da critica e da teoria da banda desenhada. 
Arnaud de la Croix e Frank Andriat (DE LA CROIX & 
ANDRIAT:1992), por exemplo, analisam a evolug50 da critica da banda 
desenhada, considerando que esta vacilou sempre entre a prioridade dada B 
imagem e a prioridade dada ao texto e lembrando, ao mesmo tempo, que, no 
caso da banda desenhada, seria mais adequado pensar no papel 
complementar que estes dois elementos desempenham um em rela~5o ao 
outro. 
Segundo estes dois autores, a primeira critica da banda desenhada, 
saida da abordagem semioldgica desta forma de express50 e representada 
principalmente por autores conhecidos como Pierre Fresnault-Deruelle e 
Umberto Eco, assenta na dicotomia Imagem/Palavra, sendo a prioridade 
dada & Palavra, isto 6, ao texto. Alihs, ainda segundo a interpretag50 que De 
La Croix e Andriat fazem dos estudos tedricos destes autores, eles 
consideram que a banda desenhada s6 pode aspirar a uma verdadeira 
digrufka@o atravks da sua integra~go no conjunto dos estudos cientEcos 
consagrados ao texto, embora ngo neguem a importbcia da imagem. 
Quando novas anZses, mais modernas, vem substituir a perspectiva 
semiolbgica, alguns autores tomam o partido da imagem, enquanto que 
outros se batem pela complementaridade entre a imagem e o texto na 
constru~go das hist6rias de banda desenhada. Assim, entre os membros do 
"partido da imagem", encontramos Jacques Samson, que chama a atensgo 
para a ausencia de uma reflexgo sobre o universo das imagens 3. 0 "partido 
da complementaridade" 6 representado por BenoTt Peeters, que faz assentar 
a sua explica~go do funcionamento da banda desenhada na concorrencia 
entre uma utilizaggo "conventional" da pagina (valorizando o processo que 
os autores franc6fonos designam pel0 termo "d6coupageW - disposi~go das 
imagens destinada a ser progressivamente descoberta -, retomando uma 
leitura herdada da escrita e assegurando a sobrevivencia da narrativa) e 
uma utiliza~go "decorativa" da pagina (que valoriza sobretudo o processo 
designado pel0 termo "mise en page" - isto 6, o agrupamento das vinhetas na 
superficie da pagina -, criando uma multiplicidade de percursos sobre a 
pagina, comprometendo a sobrevivencia da narrativa e exaltando a 
dimensgo pict6rico desta). No fundo, a elaborasgo de uma hist6ria de banda 
desenhada seria o resultado desta luta entre uma concep@o narrativa (que 
privilegia a ordem temporal) e uma concep@o pictdrica (que privilegia a 
ordem espacial). 0 seguimento deste capitulo demonstrara, de forma clara, 
a importancia de que esta confronta@o se reveste no dominio da critica e da 
teoria da banda desenhada. 
Esta posi~Bo de Samson 6 criticada por De La Croix e Andriat, porque assenta numa imaginhia 
e condenAve1 linha de demarca~iio entre a "linguagem das imagens" e a "linguagem das palavras", 
gerando uma separa~Bo que n5o existe obrigatoriamente. 
Benoft Peeters reflecte tamb6m sobre a verdadeira natureza da critica 
e da teoria da banda desenhada. Num primeiro texto (PEETERS:s.d.-a), 
cujo objectivo central consiste em responder & pergunta "Como ler uma 
banda desenhada?", Peeters considera que esta pode ser object0 de viirios 
tipos de critica (ing6nua ou erudita, politica, socioldgica, semioldgica, 
filosdfica, psicanalitica), desde que todas elas ~espeitem a sua 
especificidade enquanto forma de expressgo. 
Acabamos agora mesmo de ver o mod0 como este autor encara a 
especificidade da banda desenhada. Ao mesmo tempo que discorre sobre a 
natureza desta espe~~cidade,  Peeters aproveita a ocasigo para censurar a 
abordagem semiol6gica da banda desenhada. Segundo ele, o seu principal 
defeito corresponderia ao facto de ela se prop& fazer um estudo das formas 
que a banda desenhada utiliza sem ter em conta o context0 em que estas 
siio usadas, isto 6,  ao facto de ela fazer urn estudo dos significantes sem ter 
em conta os seus significados. Portanto, para este autor, uma critica e teoria 
da bande desenhada verdadeiramente inovadora deveria justamente ter por 
objectivo estudar estas formas em liga~go com os seus significados 
(PEETERS:s.d.-a): 
(...) La seule maniere d96chapper au formalisme qui, souvent Zi juste 
titre, fut reproche aux s6miologues est de prendre en compte ces 'choix 
d'organisation' dans leur relation avec ce que Michel Rio appelle les 
'sign56s de B.D.'. Ce n'est pas en tant que tel qu'un certain type de 
mise en page peut &re qualifi6 de moderne, c'est en fonction des 
rapports qu'il entretient avec l'ensemble de la bande. I1 ne s'agit donc 
pas de se demander si une mise en page est extravagante ou banale, il 
est question d'examiner la manigre dont une oeuvre tire parti du 
dispositif qu'elle met en place. (p.204) 
Retomando esta reflexgo, numa outra obra publicada mais tarde 
(PEETERS:1991), em que utiliza alguns dos seus textos anteriores, Benoft 
Peeters prop6e que este novo g6nero de critica da banda desenhada 
apresente certas caracteristicas especiais: ngo serii uma critica de obras 
produzidas no h b i t o  desta forma de expressgo, que as considere a partir 
de uma espkcie de "solid50 ideal", nem uma critica genktica, que se preocupe 
em reconstituir as diferentes fases de elaboraggo de uma banda desenhada, 
mas antes uma critica analitica. 
Defendendo-se da acusag5o de formalismo, Peeters escreve 
(PEETERS:199 1): 
(...) Cette accusation de formalisme pourra sembler curieuse, venant de 
quelqu'un dont le travail s'est toujours plu a souligner les vertus 
crhatrices de la forme. C'est qu'il faut distinguer entre une affirmation 
des pouvoirs de la forme - que l'on pourrait baptiser 'formationnisme' - et 
un formalisme qui n'est que sa caricature et finalement son antithese. 
(...I (p.8) 
E facil detectar que esta refersncia ao formalismo se aplica 
directamente B abordagem semiolbgica. A designag50 "formacionismo" 
("formationnisme") aplica-se, portanto, B nova critica da banda desenhada, 
cujos principios Peeters procura definir no inicio de uma obra que constitui 
urn exemplo da produg50 que poderia ser gerada por esta critica. 
2. As teorias sobre a natureza e o funcionamento da banda desenhada 
Seguindo uma perspectiva cronol6gica e histbrica, comegaremos esta 
sintese pela referencia a alguns trabalhos importantes, que resultaram da 
abordagem semiol6gica (Eco e Fresnault-Deruelle) e prosseguiremos este 
caminho at6 B teoria moderna da banda desenhada (com autores como 
Benoit Peeters e Thierry Groensteen), passando por anmses de transiciio (a 
de Pierre Masson). 4 
2.1. Um trabalho cliissico de Umberto Eco 
Em qualquer estudo consagrado B anmse da banda desenhada (e 
independentemente da opiniiio que se possa ter sobre eles), siio 
mencionados os trabalhos do semi6logo italiano Umberto Eco sobre a banda 
desenhada e o seu sistema de elabora~iio de mensagens. 0 6nico que nos 
interessa no contexto desta tese 6 o seu estudo de uma pagina de Steve 
Canyon (ECO:1979). 5 
No contexto desta tese, este estudo interessa-nos mais pelos 
problemas que levanta do que pelas informa~8es que nos possa trazer. 
Eco comeCa por fazer uma anmse da pagina de banda desenhada que 
escolheu como corpus (a primeira pagina dominical da s6rie Steve Canyon, 
criada por Milton Caniff), procurando n3o s6 retirar dela o mkimo de 
informaggo, mas tambem explicar tiio bem quanto possivel quais siio os 
elementos deste tip0 de texto fora do comum de que se podera retirar essa 
informa~iio. De acordo com as palavras de Eco, no inicio do seu estudo, trata- 
se, atrav6s da anhlise feita: de determinar o mod0 como o autor preparou a 
sua mensagem; de descodificar essa mensagem, a fim de revelar tudo o que 
ela pode comunicar a urn leitor atento; de chamar a atensgo para a sua 
Tomhmos como referencia para a tradu~5o de alguns termos de banda desenhada, utilizados nos 
trabalhos que consult&mos para a elabora~Zio deste capitulo, a obra de Maria Helena Duarte 
Santos, Lucinda Lopes Galveias e Rita Dantas Lacerda (SANTOS, GALVEIAS & LACERDA:1979). 
Consulttimos este texto numa tradu~go brasileira, datada de 1979, e n5o nos foi possivel apurar 
em que data este estudo foi publicado. Contudo, na  obra de Arnaud de la Croix e Frank Andriat 
que jh aqui referimos (DE LA CROIX & ANDRIAT:1992), numa nota da p.23, faz-se refersncia a 
uma tradu~5o parcial deste estudo feita por Antoine Roux e publicada em 1970, completada por 
uma outra tradu~iio, tamb6m ela parcial, feita por Arnaud de la Croix e Antonella Bacchiocchi e 
publicada no ne 66 da revista Les Cahiers de la ban& dessinbe, em 1985. 
estrutura, analisando os signos que a compaem e as relagties que existem 
entre eles no seio do cddigo especifico deste tip0 de texto que o seu autor 
utiliza e que o seu leitor deve conhecer. Seguem-se alguns coment6rios muito 
gerais sobre a constitui~iio da phgina de banda desenhada em questiio e 
uma an6Iise detalhada das onze vinhetas que a cornpaem. 
E a partir desta aniilise que o semi6logo italiano vai formular uma 
skrie de interroga~Ses que correspondem a outros tantos temas ,de 
investigagiio interessantes, que se poderia abordar a partir de e sobre a 
banda desenhada e que seriio retomados tanto por autores que partilham as 
mesmas "convicg6es cientificas" que Umberto Eco como por outros que 
baseiam o seu trabalho em metodos mais recentes. 
Entre as diferentes questaes que Umberto Eco aborda neste estudo, 
destacamos algumas que ser5.o importantes no context0 desta tese e no 
h b i t o  das teorias da banda desenhada de que falaremos neste capitulo: 
- a existencia de um cddigo especifico da banda desenhada, constituido 
por certos elementos perfeitamente identifickveis 6, e provido de uma 
gramktica da vinheta, que assenta essencialmente nas relagaes 
imagemltexto que se estabelecem no interior desta, e de uma sintaxe, que 
determina as opera~aes de montagem das diferentes vinhetas que 
constituem um texto em banda desenhada; 7 
- a denhcia da existencia deste cddigo feita por certas series 
humoristicas; 
Pierre Fresnault-Deruelle falarii de uma "morfologia da banda desenhada", compariivel B 
morfologia que faz parte da gramiitica de qualquer lingua. 
Fresnault-Deruelle falar5 de uma "sintaxe da banda desenhada", que abrange estes dois liltimos 
aspectos mencionados por Umberto Eco. 
- tambkm as caracteristicas especiais das personagens de banda 
desenhada (uma reflex60 que parece demasiado dependente das 
constatac8es feitas a partir deste "comic strip" americano); 
- ainda o valor ideoldgico da banda desenhada. 
Esta simples enumeracgo dos temas abordados por Eco perrnite-nos 
verificar que, efectivamente, alguns s6o verdadeiramente importantes no 
gmbito desta tese, enquanto que outros estariam melhor situados noutro 
tip0 de estudo. 
A analise do semidlogo italiano leva-o, para terminar, a tentar p8r a 
banda desenhada em relacgo com outras formas de expressgo. Com esta 
finalidade, Eco reflecte sobre os seguintes temas: as relac6es que as 
caracteristicas especificas da banda desenhada podem estabelecer com 
outras formas de express60 (aqui fala-se da pintura, da fotografia, do 
cinema); o carBcter estereotipado de certos elementos da linguagem da 
banda desenhada (por exemplo, as personagens); a sua aptidgo para 
transmitir uma ideologia; a influencia que a especificidade da linguagem da 
banda desenhada podera exercer sobre a leitura; a sua dependencia em 
relac60 B indbtria que assegura a sua sobrevivencia. 
E evidente que n5o aprofundhos este estudo de Umberto Eco. 
ApresentBmo-lo apenas como uma espkcie de repertdrio dos temas que 
serao, em seguida, retomados pela teoria e critica da banda desenhada, 
como veremos nas paginas seguintes deste capitulo. Tanto mais que este 
estudo "envelheceu" muito mais que outras obras mais ou menos da mesma 
altura (por exemplo, os trabalhos de Pierre Fresnault-Deruelle)! Contudo, 
n6o podemos negar-lhe a honra de ter desempenhado o papel de pioneiro na 
andise tedrica da banda desenhada. 
2.2. Fresnault-Deruelle e a "gramiitica da banda desenhada" 
2.2.1. Algumas palavras de apresenta~iio 
Um dos autores mais conhecidos no dominio da teoria e da critica da 
banda desenhada 6 Pierre Fresnault-Deruelle, que publicou numerosas 
obras e artigos consagrados a este tema. E importante referir a obra de 
Fresnault-Deruelle no context0 desta tese, na medida em que ele foi talvez o 
primeiro autor a fazer uma descri~go bem fundamentada e bastante 
completa dos elementos constitutivos da banda desenhada e, tanto quanto 
possivel, do seu funcionamento, o que nos permitlrg, quando procurarmos 
estabelecer um paralelo entre a compreensgo do texto narrativo 
convencional e a compreensgo da banda desenhada, saber que elementos 
devemos ter em conta, no caso da banda desenhada, e ter uma no~go relativa 
da importancia relativa de cada um deles. 
Devido A grande diversidade de aspectos abordados por este autor, nos 
seus escritos sobre esta forma de expressgo, ser-nos-& necesskio seleccionar 
os mais pertinentes no h b i t o  deste trabalho, que correspondem, 
inevitavelmente, ao que ele publicou de mais importante e de mais 
representativo. 
Podemos incluir este autor no conjunto dos que s8o responsaveis por 
uma abordagem semiol6gica da banda desenhada, que se apresenta como o 
estudo de uma forma de express80 paraliterkia e ngo como um discurso 
especifico sobre a banda desenhada. AliAs, desde h& alguns anos, segundo 
inforrna@es recebidas directamente de Fresnault-Deruelle, este autor j& n8o 
estuda a banda desenhada, dedicando-se antes a outros tipos de imagens. 0 
que n2o o impede de, ocasionalmente, publicar sobre a banda desenhada, no 
h b i t o  dos seus novos estudos! 
Recordemos tamb6m que, segundo Arnaud de la Croix e Frank Andriat 
(DE LA CROIX & ANDRIAT:l992), Fresnault-Deruelle pertence ao conjunto 
dos teorizadores da banda desenhada para quem o texto 6 mais importante 
do que a imagem. Contudo, mesmo se a sua perspectiva n2o 6 a mais 
actualizada, ele continua a ser uma referencia importante em mat6ria de 
teoria da banda desenhada e os autores que est2o a elaborar a nova teoria 
da banda desenhada fazem referencia ao conjunto da sua obra. 
Para fazer uma sintese dos principais contributos da obra de 
Fresnault-Deruelle para a teoria da banda desenhada, recorreremos a 
informa~6es reunidas h8 alguns anos para um outro trabalho de 
investigagiio, cujo tema central era a utilizag50 de textos niio-literiirios e 
paraliterArios no ensino do PortuguGs como Lingua Materna (SA:1988-b). 
Para comegar, sera necessiirio lembrar que a nos20 central da andise 
desta forma de express50 feita por Fresnault-Deruelle 6 o conceit0 de 
11gram8tica da banda desenhada" (a que Eco tarnb6m dude, embora de 
forma mais indirecta). Esta "gram8tica1' compreende uma "morfologia", que 
corresponde ao conjunto dos elementos utilizados para a elaborag20 de uma 
banda desenhada, e uma "sintaxe", que corresponde B forma como esses 
elementos podem ser combinados entre eles. 
2.2.2. Morfologia da banda desenhada 
0 s  elementos que intervem na construg20 da banda desenhada s2o de 
dois tipos: ic6nicos - os que dizem respeito essencialmente aos aspectos 
visuais - e linguisticos - os que dizem antes respeito aos aspectos verbais 
(isto 6, ao texto). Podemos ainda falar de uma terceira categoria de 
elementos que n5o s5o nem completamente ic6nicos, nem completamente 
linguisticos, partilhando um pouco das caracteristicas dos dois outros tipos: 
por exemplo, os balbes. 
Comegaremos por abordar os elementos icbnicos, para passar, em 
seguida, aos elementos linguisticos e, finalmente, aos mistos. 
2.2.2.1. A imagem 
A imagem, em banda desenhada, 6 normalmente designada pel0 termo 
vinheta, que utilizaremos no seguimento deste trabalho. 
Numa das suas obras principais, Fresnault-Deruelle faz urn estudo 
bastante aprofundado deste elemento icbnico da morfologia da banda 
desenhada (FRESNAULT-DERUELLE: 1972-a). 
Para ele (e tendo em conta a natureza essencialmente narrativa da 
banda desenhada), a vinheta 6 uma esp6cie de pequeno quadro que se 
integra n u .  continuum narrative e que representa um momento 
privilegiado deste. Esta imagem 6 constituida por vkrios elementos 
combinados entre eles de uma forma t5o complexa que se torna muito dificil 
distinguir o que 6 signIficante do que 6 significado. 
AliBs, em banda desenhada, podemos falar de dois tipos de leitura: 
uma, global, que nos dB uma imagem de conjunto do que hB para ler, seguida 
de uma outra, analitica, que nos permite decomp6r esta globalidade nos 
pormenores que a constituem. 
Um outro problema que se pbe em relaggo A vinheta 6 a rela@o que 
esta mant6m com a realidade. Frequentemente, a banda desenhada revela 
preocupagbes de realismo, mas este existe apenas ao nivel das intengbes do 
desenhador: porque, entre a imagem e a realidade representada, hB sempre 
um desvio gerado pelas t6cnicas a que o desenhador tem de recorrer e ainda 
o desvio que o seu estilo imp6e. Al6m disso, 6 precis0 recordar que a banda 
desenhada nem sempre pretende ser realista: esta preocupaggo figura 
raramente entre os interesses dos autores modernos. 8 
A construg20 da vinheta p8e em acggo t6cnicas que a banda desenhada 
foi buscar quer B pintura (a perspectiva, o contraste, a utilizaggo das cores), 
quer ao cinema (0s planos), de que ela faz, evidentemente, urn uso original. 
Um outro parhe t ro  importante para a construggo das vinhetas 6 a 
variaggo do seu tamanho. 
Vamos fornecer algumas precis8es em relaggo aos termos que podergo 
eventualmente ser utilizados. 
No que diz respeito aos planos, fala-se geralmente de: 
- plano geral, quando temos uma panorgmica geral do lugar onde a 
ac@o se desenrola, na qual as personagens (se ai figurarem algumas) sgo 
reduzidas ao tamanho de pequenos pontos perdidos no horizonte; 
- plano de conjunto, em que se ve ngo s6 o espago em que se desenrola a 
acgso, mas tamb6m as personagens; 
- plano mkdio, que mostra especificamente as personagens de p6; 
- plano americano, em que as personagens siio "cortadas" pelos joelhos, 
o que permite transmitir certos detalhes da acggo; 
- plano aproximado, quando as personagens sgo "cortadas" pela 
cintura, o que revela as suas reacgaes e esconde o cenhio; 
8 Recordemos aqui uma das caracteristicas que Henri Van Lier atribui ao desenho em banda 
desenhada, numa comunicacgo apresentada no col6quio "Bande dessinbe, r6cit et rnodernit6", que 
se realizou em Cerisy-la-Salle (France), em Agosto de 1987 (VAN LIER:1988). Segundo ele, a 
banda desenhada caracterizar-se-ia tamb6m pel0 recurso muito frequente a urn desenho de tip0 
discorrente, que representa os objectos por algumas das suas caracteristicas tipicas e as  acc6es por 
justaposicties dessas caracteristicas (cf. VAN LIER:1988, p.14-15). 
- grandeplano, destinado a permitir apreender detalhes bastante finos 
das reacg6es das personagens (que s5o "cortadas" pelos ombros) ou ainda 
sublinhar o valor de um objecto ou de um movirnento; 
- muito grande plano, destinados tambkm a sublinhar a importhcia de 
uma personagem ou de um objecto. 
Al6m dos planos, o desenhador pode tambkm utilizar a angula~tio, que 
s6 se aplica As personagens representadas em corpo inteiro. H6 o picado, que 
mostra a personagem vista de cima, parecendo que o olhar do observador a 
vai esmagar, e o contra-picado, que representa o efeito oposto. Podemos 
ainda falar do efeito campo/contra-campo, que instaura uma esp6cie de 
geometria entre vinhetas contiguas, partindo da separag50 entre as imagens 
(o espago em branco de separaggo entre as vinhetas) como eixo de simetria. 9 
E tambkm importante fazer uma pequena referencia ao papel 
desempenhado pela cor, utilizada segundo t6cnicas que a banda desenhada 
foi buscar B pintura. Esta pode ser utilizada de forma realista (o que 
acontece com certas bandas desenhadas mais convencionais) ou de forma 
expressiva (utilizagiio muito frequente na banda desenhada mais moderna). 
0 progress0 tkcnico foi muito importante no que diz respeito a este aspecto, 
porque pas B disposiggo dos desenhadores uma gama de cores que n5o 
existia para as primeiras bandas desenhadas, em que o recurso B cor era urn 
luxo. Isto funcionou t5o bem que, na banda desenhada actual, o recurso ao 
"preto e branco" se converteu numa op@o estktica e expressiva. 0 
desenhador de banda desenhada pode jogar corn as cores n5o s6 para criar 
uma perspectiva, mas tambkm para dar uma atmosfera especifica B sua 
hist6ria. Pode fazer variar a cor dos objectos representados, dos balGes, do 
Por exemplo, a vinheta "campo" podera representar algu6m que se encontra diante de uma 
porta e a vinheta "contra-campo", a pessoa que estii do outro lado da porta. 0 espaco entre as 
vinhetas separarii estes dois espaCos sim6tricos. 
fundo das imagens. Pode fazer tambBm m a  utiliza~iio simb6lica da cor, nas 
suas hist6rias. 
Mas as vinhetas niio existem isoladamente, na banda desenhada: elas 
estiio integradas em sequencias, que gerarn a hist6ria. Portanto, 6 precis0 
tambBm pensar neste elemento icdnico nesta situa~go particular, que lhe 
confere algurnas caracteristicas adicionais. 
De facto, dado que as vinhetas representam apenas momentos 
privilegiados do continuum narrativo, ha momentos que nunca siio 
representados. Estes teriio de ser reconstituidos pel0 leitor, que se apoiara 
no que foi efectivamente represent ado. A gestiio desta representa~iio dos 
momentos import antes no continuum narrativo gera os hiatos, que podem 
ser (FRESNAULT-DERUELLEA972-b): 
- espaciais, chamando a aten~go para as desloca~8es das personagens; 
- temporais, quando as vinhetas estiio separadas por lapsos de tempo 
consideraveis, o que dificulta a leitura; 
- espacio-temporais, se a separa~iio entre as vinhetas implica o espaCo e 
o tempo, em simultkeo; 
- tkcnicos, gerados por efeitos t6cnicos e pondo em acgiio oposi~6es entre, 
por exemplo, linhas diferentes da intriga (inserts) ou entre a realidade e o 
mod0 deformado como uma personagem a apreende (efeito 
objectivo/subjectivo) ou entiio entre lugares e pontos de vista diferentes 
(efeito interior /exterior), sendo os elementos em oposiggo representados por 
vinhetas justapostas. 
S6 a sua cornpetencia em leitura da banda desenhada permitira ao 
leitor resolver todas as dificuldades criadas pel0 recurso a estes artificios e 
outros que se podem produzir. 
2.2.2.2.0 texto 
Segundo Fresnault-Deruelle, o lado linguistico da banda desenhada 6 
representado pel0 texto, que, em maior ou menor quantidade, ocupa urn 
certo espago nas vinhetas. 
Ele apresenta-se sob duas formas diferentes. Por urn lado, hB a 
legenda, um pequeno texto situado quer na parte superior da vinheta, quer 
na sua p a t e  inferior, que representa a voz do narrador fornecendo 
informa~aes sobre a situas50 espBcio-temporal da acg5o que se estB a 
desenrolar. HB tamb6m os cartuchos (vinhetas totalmente preenchidas por 
texto, muito raras), que introduzem outras vinhetas ligadas a urn novo 
momento da histbria, relembram urn momento precedente da acg5o ou 
explicam uma elipse (FRESNAULT-DERUELLE: 1972-a). 
Mais tarde, Fresnault-Deruelle (FRESNAULT-DERUELLE: 1993-a) 
sublinha que, na banda desenhada, o texto serve essencialmente para 
representar o que n5o pode ser mostrado (subentende-se.: "atraves . da 
imagem"). 
Entre os elementos a meio caminho entre o linguistico e o ic6nico 
(FRESNAULT-DERUELLE: 1972-a), encontramos os balGes, que contem as 
rdplicas das personagens, constituindo o didogo quase constante que 
atravessa toda a banda desenhada. 
Tendo comegado por ser urn elemento acess6rio (nas primeiras 
narrativas em imagens, em que a mensagem essencial era transmitida por 
urn texto colocado sob a imagem), o balgo converteu-se num elemento 
essencial desta forma de expressgo e num dos mais caracteristicos. 
A sua evoluggo leva-o de uma codifica@o muito rigida Bs formas mais 
fantasistas, que fazem dele quase um elemento do desenho. 
Esta evolu@o 6 tamb6m respons6vel pela multiplica@o dos tipos de 
baldes, que desempenham pap6is diferentes no interior da banda 
desenhada. Estas diferentes formas modalizam a mensagem e traduzem o 
esfor~o do balgo para representar o que as personagens dizem e a forma 
como o dizem. Fresnault-Deruelle (FRESNAULT-DERUELLE: 1972-a; 
1972-b) classifica os bal6es em fun~go do seu contefido - e, portanto, temos 
baldes verbais (que contern apenas signos linguisticos), bal6es ngo-verbais 
(que contem apenas signos icdnicos e que servem para simbolizar a 
surpresa, a dor, a indigna@o, etc.) e baldes mistos, a maior parte (que 
misturam signos dos dois tipos e que servem para simbolizar gritos, 
emo~des,); os baldes s5o tamb6m classificados em fun@o do apendice, que 
faz parte deles e que lhes permite representar as palavras efectivamente 
pronunciadas pelas personagens e tamb6m os seus pensamentos. 
0 s  baldes da banda desenhada correspondem a vozes intradiegbticas, 
isto 6, a vozes situadas no prdprio context0 da narrativa: sgo as vozes das 
personagens que intervem na ac@o. 
Ao contrkio das formas puras de texto (legendas e cartuchos), que 
contern discurso indirecto, os baldes contem discurso directo, o mais 
correntemente utilizado na banda desenhada. Este discurso directo 
corresponde, a maior parte das vezes, a urn didogo constante entre as 
personagens, mas h6 tamb6m momentos de mondlogo (FRESNAULT- 
DERUELLEA972-b), utilizado como um artificio que permite esclarecer o 
leitor sobre o que se passa, quando a imagem parece ser demasiado 
ambigua para o fazer por si s6. 
0 facto de o discurso contido nos bal6es ser essencialmente dial6gico e 
dever ser fragmentado e apresentado sob a forma de uma linguagem escrita 
"disfargada" de linguagem oral implica o recurso a certos artificios de 
redacggo como, por exemplo, a supressgo de palavras, a utilizagiio de 
construg6es sintacticas pouco comuns, a mistura de construg6es 16gicas da 
linguagem escrita com marcas caracteristicas da linguagem oral 
(interjei@es, exclamag6es, etc.). 
2.2.2.4. As onomatopeias 
Estas sgo tambkm elementos que combinam o linguistico e o icdnico 
(FRESNAULT-DERUELLE: 1972 -a) e que procuram reproduzir no context0 
da banda desenhada os sons do ambiente onde a acggo decorre ou os sons 
produzidos pelas personagens que nela intervgm. A produ@io de 
onomatopeias p6e em acggo elementos muito variados: a forma, o tamanho, 
a cor e a disposiggo no espago dos caracteres que constituem a onomatopeia. 
Na banda desenhada, as onomatopeias Go ,  geralmente, de tip0 
acdstico (FRESNAULT-DERUELLE:1977). E possivel invent&-las muito 
sirnplesmente ou entiio import&-las de outras linguas: o Ingles forneceu um 
n h e r o  consider&vel de onomatopeias. Elas situam-se a meio caminho entre 
o linguistico e o referential: de facto, temos dificuldade em as reconstituir 
oralmente, mas podemos reconhecer nelas uma organizagiio sintagmgtica. 
Paralelamente as onomatopeias, existem os sons inarticulados, que, 
contudo, niio se confundem com estas. 
2.2.3. Sintaxe da banda desenhada 
Na gramAtica da banda desenhada, como na gramBtica de qualquer 
lingua, a "sintaxe" corresponde ao mod0 como os elementos que a constituem 
se combinam entre si. 
De acordo corn a interpretasgo de Pierre Fresnault-Deruelle 
(FRESNAULT-DERUELLE: 1972-b), esta "sintaxe da banda desenhada" 
assenta essencialmente nas relas6es imagern/texto (e, neste caso, o termo 
"texto" refere-se ngo s6 As legendas e aos cartuchos, mas tamb6m ao 
contetido linguistic0 dos bal6es). As rela~des imagedtexto tendem a tornar- 
se cada vez mais complexas, B medida que a banda desenhada evolui, devido 
ao papel cada vez mais importante atribuido B imagem na banda 
desenhada: sendo considerada como urn elemento secundhio, no inicio, 
quando servia apenas para ilustrar um texto, facilitando a sua 
compreensgo, ela converteu-se num elemento muito signI.fiicativo, na medida 
em que completa ou at6, em certas situasGes, substitui o texto. AliBs, este, 
sob as suas diferentes formas, estB sempre situado no interior da vinheta. 
Na banda desenhada, a imagem e o texto completam-se mutuamente, 
referindo-se continuamente urn ao outro. 0 sentido da mensagem 6 
construido a partir desta constante implicagiio mtitua. 
Fresnault-Deruelle considera que, na banda desenhada, os elementos 
verbais se articulam segundo dois eixos: um eixo vertical, que corresponde As 
relas6es imagerdtexto no interior de uma mesma vinheta, e um eixo 
horizontal, que designa as relas6es estabelecidas entre os textos das 
diferentes vinhetas que comp6em uma histdria. Esta classifica@o permite 
compreender quso importantes sZio as relas6es imagemhexto na banda 
desenhada. 
Em relaggo B imagem, o texto desempenha duas fung6es bem definidas: 
uma funggo descritiva, em relaggo B imagem isolada, reduzindo a sua 
polissemia, quando esta veicula muitos sentidos simultaneamente, ou 
enriquecendo-a, quando, pel0 contrhio, esta se revela demasiado pobre; uma 
fungiio narrativa, em relaggo Bs imagens organizadas em sequencias, 
fazendo a liga@o entre elas e combinando, num sentido global, os sentidos 
parciais transmitidos por cada uma delas. 
Estas rela~6es imagem/texto g e r m  os vhios tipos de imagens, que 
podemos encontrar na banda desenhada: 
- as imagens isoladas, desprovidas de texto, devido ao seu forte valor 
sugestivo, geralmente colocadas no inicio da hist6ria e servindo para 
apresentar uma personagem que o leitor jB conhece muito bem ou entiio 
para reproduzir movimentos ou apresentar pormenores importantes; s5o 
muito utilizadas nas bandas desenhadas humoristicas, organizadas em 
curtas sequiincias de algumas imagens; 
- as imagens demasiado ricas, muito poliss6micas7 em relagiio Bs quais 
o texto deve desempenhar uma fun@o de "ancrage" (BARTHES:1964), isto 
6,  um papel de concretizador de alguns dos sentidos que elas podem 
apresentar, convidando o leitor a desinteressar-se de outros; 
- as imagens insuficientes, demasiado ambiguas, demasiado elipticas, 
em relagiio Bs quais o texto desempenha um papel essencial, encarregando- 
se de apresentar os sentidos que elas niio podem transmitir; estas imagens 
surgem em momentos especiais, em que 6 preciso resumir uma situaggo, 
explicar urn encontro, fornecer informa~des de vhios tipos ou explorar o que 
a personagem faz, ao mesmo tempo que ela age. 
Da leitura do que Fresnault-Deruelle escreveu a prop6sito do papel que 
o texto desempenha em relaggo B imagem, pode-se deduzir que, por vezes, 
este desempenha uma fun@o de "ancrage", que o autor descreve do seguinte 
modo: "( ...) le texte a dans une certaine mesure une fonction r6pressive. Il 
fme u n  seul sens B une image volontiers polys6mique. (...)" (FRESNAULT- 
DERUELLE:1972-a, p.43). 
Contudo, numa outra passagem da mesma obra, ele atenua urn pouco 
este juizo bastante severo: "( ...) Mais le dessin (...) peut etre inapte B fournir 
un minimum de renseignements n6cessaires B la bonne compr6hension du 
sc6nario (...). L'image ne peut traduire des notions pr6cises ou 6noncer des 
faits un peu complexes. Le texte est alors essentiel ( . . . ) I1  (FRESNAULT- 
DERUELLE:l972-a, p.39 e 43). 
Outras vezes, o texto desempenha uma funggo de "relais" em relaggo B 
imagem: isso acontece, por exemplo, quando se recorre a uma legenda para 
ligar duas imagens que representam momentos da ac@o bastante 
afastados um do outro. l o  
0 s  diferentes tipos de hiatos, de que j& f a l h o s  a propdsito da imagem, 
sgo tamb6m fen6menos de ordem sinthctica, porque estgo associados B 
constituigBo de sequencias de vinhetas. 
Num texto mais tardio, Fresnault-Deruelle (FRESNAULT- 
DERUELLE:1993-b) reflecte de novo sobre a importhcia das relagaes 
imagedtexto na constru@io da banda desenhada e afirma que estas se 
caracterizam essencialmente por um "jogo de tens6es1', que resulta do 
conflito constante, no seio da banda desenhada, entre a tendencia para 
mostrar (ligada aos aspectos pictbricos, portanto B imagem) e a tendencia 
para contar (associada aos aspectos narrativos e, portanto, 
predominantemente ao texto), cujos mecanismos ngo sgo bem conhecidos, a 
lo 0 s  termos "fonction d'ancrage" e "fonction de relais" foram retirados de urn artigo de Roland 
Barthes, intitulado "RhBtorique de l'image", publicado no n%l da revista Communications, em 1964 
(BARTHES:1964). 
excepggo das fungdes de "ancrage" e de "relais". Ao autor (ou autores) da 
hist6ria de banda desenhada compete "gerir" este conflito de mod0 a evitar 
que as duas tendencias contradit6rias em jog0 destruam a sua obra e a 
conseguir que, pel0 contrkio, elas a enriquegam atraves da sua pr6pria 
oposigBo. 
2.2.4.Observaq6es finais 
De acordo com a curta sintese dos principais aspectos da teoria da 
banda desenhada elaborada por Pierre Fresnault-Deruelle que acabhos de 
fazer, compreende-se bem que este autor foi muito mais longe do que o seu 
colega Umberto Eco na descriggo da natureza e funcionamento da banda 
desenhada. 
De facto, ele langou as bases da teoria moderna da banda desenhada e 
o seu trabalho continua a constituir urn marco de referencia importante para 
teorizadores mais recentes, apesar destes ngo se absterem de criticar os 
seus pontos de vista sobre este assunto. 
Concentrando sempre a sua ateng8o no texto, Pierre Fresnault-Deruelle 
ngo se esqueceu, contudo, de considerar o papel desempenhado pela imagem 
e chamou a atensgo para certas questaes de que outros autores se ocupargo 
tamb6m: o papel desempenhado pelas relagdes imagemltexto na construg80 
da banda desenhada, o conflito constante entre as tendencias narrativas e 
as tendencias figurativas desta forma de expressgo, as "metamorfoses" 
resultantes da sua evoluggo ao longo do tempo da sua afirmag8o. 
N80 fizemos nem pretendemos fazer aqui o balango de todo o trabalho 
realizado por este autor. A leitura da secggo do capitulo seguinte consagrada 
A caracterizasgo da banda desenhada como texto narrativo permi.tir8 
completar o panorama da obra de Pierre Fresnault-Deruelle no Gmbito da 
teoria da banda desenhada. 
Conv6m ainda salientar que, no que se refere ao tratamento cognitivo 
da narrativa de banda desenhada (nomeadamente em compreensgo), a 
importhcia da teoria de Fresnault-Deruelle, que acabbos de exp8r nas 
suas linhas gerais, reside no levantamento que este autor procurou fazer dos 
elementos constitutivos de uma banda desenhada, da sua tentativa de 
caracterizasgo desses mesmos elementos e de algumas observa~6es obre o 
seu funcionamento, sobretudo no que se refere B problematica das relas6es 
imagemlt ext o. 
No entanto, 6 necess6rio nfio esquecer que, por urn lado, Pierre 
Fresnault-Deruelle fez o estudo da banda desenhada numa perspectiva 
semiolbgica, o que o afasta um pouco das nossas finalidades, e que, por outro 
lado, algumas das suas nos6es-chave (por exemplo, as nog6es de "morfologia" 
e "sintaxe" da banda desenhada) perderam muita da sua actualidade em 
proveito de conceitos criados por autores mais recentes e mais directamente 
ligados B problematica da banda desenhada como, por exemplo, Thierry 
Groensteen, cujas obras serge tamb6m analisadas neste capitulo. 
2.3. A perspectiva de Pierre Masson 
2.3.1. Algumas palavras de apresenta~ilo 
A andise das propostas de Pierre Masson sera baseada numa obra em 
que este autor condensou o essencial do seu trabalho sobre este tema 
(MASSON:1985) e tamb6m num curto artigo da sua autoria 
(MASSON:1989), incluido num nl'unero especial da revista Europe, 
consagrado B banda desenhada. 
A obra essencial de Masson (sign%cativamente intitulada Lire la 
bande dessinee) baseia-se, tal como as propostas de Fresnault-Deruelle, que 
acabhos de analisar, na existencia de uma morfologia e de uma sintaxe da 
banda desenhada. 
Como Fresnault-Deruelle (que apresenta uma abordagem semiol6gica 
da banda desenhada), Pierre Masson vai tamb6m buscar os seus 
instrumentos de anaise desta forma de expressgo a outros dominios 
cientificos, mais precisamente B Linguistics. Portanto, ele recorre a 
determinados conceitos, formulados no h b i t o  desta disciplina cientEca e 
expressos sob a forma de oposi~aes fundamentais: 
- a oposi@o sintagmafparadigma, em que o primeiro termo corresponde 
B organiza~go da banda desenhada em extensgo, isto 6, ao encadeamento 
vinheta-strip-pggina-dbum, e o segundo, ao poder simb6lico dos signos, que 
podem evocar metaforicamente outros signos, ausentes; 
- a oposi~Bo denota@o/conota@o, bastante vaga, no que diz respeito a 
esta forma de expressgo, mas que serve para op6r a banda desenhada 
animada pela preocupasgo de representar a realidade B banda desenhada 
que se preocupa antes com o poder de evoca@io e o valor est6tico ou simb6lico 
dos objectos representados; 
- a oposi@o c6digo/utiliza@o concreta do c6dig0, indispensgvel B 
determina~Bo da originalidade de cada autor em rela~Bo a urn cddigo geral, 
que, por si mesmo, jB 6 bastante vago. 
2.3.2. A morfologia da imagem de banda desenhada 
Contrariamente a Fresnault-Deruelle, que, embora se refira 
frequentemente B imagem, se ocupa sobretudo do texto (como pudemos 
constatar atrav6s da sintese das suas 2deias anteriormente apresentada), 
Pierre Masson centra o seu trabalho na imagem. Por conseguinte, a sua 
morfologia da banda desenhada 6 uma descrigiio dos materiais que 
constituem a imagem utilizada nesta forma de expressiio. 0 prdprio texto 6 
considerado como um elemento da imagem, dado que figura no interior da 
vinheta. 
2.3.2.1.0 quadro da vinheta 
Este termo designa a linha fechada que delimita uma vinheta e 
estabelece a unidade aparente do texto e da imagem que coexistem no seu 
interior. 
A sua existencia 6 justificada pela necessidade de disp6r as vinhetas 
em bandas (designadas pel0 termo "strip") e de distinguir bem o contefido de 
cada uma delas. 
0 quadro assegura, em grande parte, a fun@io narrativa da banda 
desenhada: a sua aboligiio implica o questionamento da natureza narrativa 
desta forma de expressiio. 
Na banda desenhada, o quadro pode assumir vhias formas: umas 
mais habituais (quadrado ou recthgulo), outras menos canbnicas (por 
exemplo, o circulo, utilizado muito raramente para chamar a atengiio para 
um pormenor ou isolar urn elemento importante). 
Podemos tamb6m fazer variar as suas dimensGes, quer em fun~Bo do 
suporte e do espaCo disponivel, quer em funs50 do papel que ele desempenha 
na narrativa. Neste iiltimo caso, as grandes vinhetas t&m um valor 
informative e reflexivo, introduzindo uma ruptura no decurso da narrativa, 
enquanto que as pequenas vinhetas podem ter diversos valores, 
dependentes do seu contelido: acelera@io do ritmo da leitura, olhar do her6i 
concentrado em qualquer coisa de importante, "insert" sobreposto a uma ou 
duas outras vinhetas. 
A acgiio sobre o quadro da vinheta pode ir at6 B sua supressiio, cuja 
finalidade consistira em romper a monotonia da narrativa ou em indicar 
uma mudan~a de lugar ou, sobretudo, de tempo ou ainda em p8r em causa a 
fic~Bo narrativa. 
2.3.2.2.0 espaqo textual 
Masson sublinha que o valor do texto 6 marcado niio s6 pel0 seu 
contelido, mas tamb6m pela sua disposi~Bo no interior da vinheta ou da 
pagina. 
Na banda desenhada, como j5 vimos, podemos encontrar texto no 
interior dos bal6es ou ainda colocado por cima ou por baixo da imagem, num 
lugar que lhe 6 especialmente destinado. Este segundo tip0 de texto 6 
designado pel0 termo legenda. 
As legendas distinguem-se do texto dos balaes, porque apresentam 
caracteristicas diferentes e mesmo opostas Bs deste, tal como foi assinalado 
por Fresnault-Deruelle. Assim, as legendas, que sBo textos na terceira 
pessoa, pressup6em a existencia de urn narrador objectivo, enquanto que o 
texto dos bal6es existe para apresentar os didogos das personagens. 
Quanto ao bal&o, a sua finalidade consiste em aligeirar a narraggo, 
evitando o recurso a expressaes como "X declarou ..." (o autor da banda 
desenhada deixa B imagem o trabalho de dar as indicagaes chicas). Mas ele 
pode tamb6m, pel0 contrhio, contribuir para tornar a ac@o mais lenta. Este 
efeito 6 evidente, sobretudo quando o autor recorre a mondlogos atravks dos 
quais as personagens comentam as suas prdprias atitudes, a fim de melhor 
esclarecer o leitor. 
0 balgo pode ainda dar ao leitor uma imagem da personagem que fala, 
dado que o seu tip0 pode fornecer informagaes sobre o estatuto ou o carhcter 
da personagem ao qua1 esth ligado. Ou entgo, ele pode tamb6m dar-nos uma 
imagem da mensagem, porque os seus contornos variam segundo a natureza 
e as caracteristicas da mensagem a transmitir. Ele pode tambkm (como jh 
vimos a partir da anhlise da banda desenhada feita por Pierre Fresnault- 
Deruelle) fornecer uma imagem do meio de comunicag50 utilizado. 
2.3.2.3. A organiza~iio da imagem 
Esta quest50 est6 directamente ligada B utilizaggo da simetria na 
composigZio da imagem de banda desenhada: contestada, por um lado, 
porque se torna incdmoda, ao gerar uma imagem rigida e artificial, mas, 
simultaneamente, considerada como necesshia, dado que favorece uma 
repartiggo equilibrada dos valores e das formas e que facilita a leitura da 
imagem. Para encontrar o equilibrio entre estas duas puls6es 
contraditdrias, recorre-se, a maior parte das vezes, a uma soluggo de 
comprornisso, que assenta no jogo entre a simetria e a assirnetria, que 
permite op6r os momentos de serenidade e equilibrio na hist6ria aos 
momentos de aventura e de desequilibrio. 
A utiliza~5o da simetria na organiza~go da imagem de banda 
desenhada permite, portanto, produzir certos efeitos e 6 regulada por 
principios que n5o s5o exclusivos desta forma de express50 e que n5o 
interessa exp6r aqui. 
2.3.2.4.0 enquadramento 
Temos aqui uma nos50 que a banda desenhada foi buscar ao cinema e 
que, segundo Masson, interessa sobretudo ao nivel sintagmhtico (isto 6, B 
organizas50 da banda desenhada em extens50, ao encadeamento vinheta- 
strip-p6gina-Album, de acordo corn a deflniq5o jh apresentada). 
0 enquadramento, na banda desenhada, esth ligado B necessidade de 
utilizar certos tipos de planos (media, americano, aproximado, primeiro 
plano), que n5o vamos analisar, porque ja falhmos deles a propcisito da 
teoria de Fresnault-Deruelle. Estes planos tern valores diferentes e os 
autores podem us&-10s de uma forma mais ou menos livre. 
0 enquadramento est6 tambkm ligado B existencia da angula~iio: o 
gngulo plano, associado B ideia de realismo; o picado e o contra-picado, 
geralmente associados, respectivamente, ao esmagamento e B glorificag50, 
mas podendo assumir outros valores em funs50 do context0 em que est5o 
inseridos. 
2.3.2.5. A cor 
Esta 6 um elemento importante da imagem, a que Fresnault-Deruelle 
jh tinha dado urn certa aten~50, e que, segundo Masson, pode desempenhar: 
- uma fungiio anal6gica, a mais frequente na banda desenhada, ligada B 
representa~go da realidade; 
- uma fung5o simbdlica, imposta pela sua utilizagiio frequente para 
conotar certas impressaes (um valor fortemente condicionado por factores de 
ordem cultural); 
- uma funs50 estbtica, que o autor considera como bastante pr6xima da 
fungi50 simb6lica e que ele distingue desta tiltima pel0 facto de ela se imp8r 
mais ao nivel sintagmAtico, atrav6s da repeti~go ou associagiio de cores no 
interior de urn conjunto de vinhetas, enquanto que a funggo simbdlica est5 
sobretudo associada a oposiq6es de cores. 
0 s  jogos de cores podem tamb6m ser utilizados para criar: 
- efeitos de profundidade; 
- efeitos de verosirnilhanga (frequentemente renegada, para conferir B 
banda desenhada um valor est6tico ou simb6lico); 
- mesmo efeitos po6ticos (baseados na conotagiio). 
Masson chama tamb6m a atensgo do leitor para a utilizagiio do "preto 
e branco", que, outrora, representava uma necessidade e que, na banda 
desenhada actual, se converteu numa opgiio deliberada e sigmfjicativa, 
destinada B express50 de situagaes de conflito, de sentimentos de 
contestagiio ou ainda de uma visiio aterradora da realidade. 
2.3.3. A sintaxe 
Tal como a morfologia, a sintaxe da banda desenhada proposta por 
Pierre Masson esta centrada na imagem: ela ocupa-se quer da articulagiio 
de certos elementos da imagem, quer da articulagiio das imagens entre elas. 
2.3.3.1. Imagem plandimagem profunda 
Eis uma oposic;Zio fundamental, que p8e o problema da utilizasZio da 
perspectiva na banda desenhada. 
Esta figura entre os meios de que a banda desenhada se serve para 
criar uma ilusZio de profundidade, sendo os outros a cor, o jog0 das sombras 
e da luz, a disposi~iio das personagens e ainda a existencia (eventual) de urn 
plano de fundo. Ausente das primeiras bandas desenhadas, a profundidade 
sera bem depressa utilizada de forma generalizada para simular o real ou 
para relacionar entre eles objectos e personagens fixos, conferindo-lhes uma 
importancia particular ao nivel da ac@o ou num nivel simbblico. 
Inversamente, a op~iio pela falta de profundidade cria um efeito caricatural. 
Eis uma outra oposi~Zio de natureza sintactica que, como veremos em 
seguida, sera m a  das preocupa~6es essenciais da moderna teoria da banda 
desenhada e qual Fresnault-Deruelle consagrou algumas observag8es 
(FRESNAULT-DERUELLE: 1976). 
Esta oposigZio diz respeito a liga~iio entre dois elementos de natureza 
diferente: o linear (relacionado com o strip), de natureza temporal, dado que 
preside a constitui~Zio de uma sequencia de vinhetas, e o tabular (ligado 
pagina), de natureza espacial, na medida em que implica a coexistencia de 
v&ias vinhetas num mesmo espaCo fisico. 
Apesar das suas diferen~as, o linear e o tabular mantgm-se sempre 
solidftrios, porque a leitura tabular de uma pggina implica a decifra~iio 
linear dos strips que a comp6em. 11 
A) Strip e p5gina 
Esta oposig5o de natureza sintgctica gera, portanto, vhias unidades 
narrativas no interior da banda desenhada. Podemos falar de strip e de 
pggina. 
Masson parece considerar o strip como absolutamente secundArio, dado 
que nem sequer fala desta unidade da banda desenhada, mas, mais tarde, 
veremos que os modernos teorizadores desta forma de express50 Ihe 
atribuir50 importfincia suficiente para se darem ao trabalho de discutir a 
sua natureza especifica e o seu valor narrativo. 
Masson apresenta a pagina como uma unidade narrativa construida a 
partir do estabelecimento de relagGes entre vinhetas, que podem ser 
realistas (como nas bandas desenhadas dingmicas, em que cada vinheta 
leva o leitor a passar B que se situa logo ao lado dela) ou entiio metafdricas 
(como nas bandas desenhadas que Masson designa pel0 termo 
"contemplativas") ou ainda mistas (quando se combina estes dois tipos de 
rela~des entre as vinhetas). 
A forma de elabora~Bo da pggina como unidade narrativa gera, no 
interior desta, vftrios grupos narrativos, constituidos por urn nlSzmero mais 
ou menos grande de vinhetas. Com efeito, a pagina deve compreender trgs 
l1 Podemos considerar, tomando como referencia as explicac6es, dadas no capitulo anterior, sobre 
o modelo estrategico de cornpreens50 de textos de Kintsch e Van Dijk, que o leitor de banda 
desenhada devera fazer uma utilizag50 estratkgica desta oposic50 caracteristica da banda 
desenhada, para ir, progressivamente, construindo as respectivas micro- e macroestrutura, sob o 
controlo da superestrutura, que 6 a de qualquer outro texto narrativo. 
sequencias: a sequencia de encerramento, que corresponde ao desenlace da 
ac@o da phgina anterior; a sequencia de transi~go; finalmente, a sequencia 
de abertura, que conduz a uma nova fase da ac@o e que abre sobre uma 
nova phgina de banda desenhada, gerando um grau maior ou menor de 
suspense. 
Compreende-se facflmente que, dentre estas tres sequencias, as mais 
ricas em conteddo e em efeito narrative sgo as que ocupam as duas 
extremidades da phgina. Chega mesmo a acontecer que o momento de 
transisgo seja reduzido at6 desaparecer quase por completo. 
A existsncia destas sequsncias no interior da phgina 6 assinalada por 
elementos tais como o conteddo funcional das vinhetas, a utiliza~iio da cor, a 
dimensgo dos quadros ou a variasgo dos planos. 
A dimensgo narrativa da phgina, podemos associar a constitui@o de 
grupos de quadros, solidkrios ou opostos entre si, com base nas suas 
dimensties e na sua forma. 
A constitui~go destes grupos de quadros obedece a certos principios t2o 
~ i ~ c a t i v o s  que o . seu esquecimento constitui jh em si uma op~go 
expressiva. Assim, verificamos: 
- que a primeira vinheta da pggina 6, geralmente, grande, dado que ela 
constitui o inicio de uma sequencia e deve, por conseguinte, dar uma 
panor&mica geral da situa@o em questgo, enquanto que a filtima 6 
pequena, porque o seu tamanho reduzido permite esconder os pormenores 
da situa~go representada, o que favorece a cria~go do suspense; 
- que a variaggo do formato dos quadros deve ser regulada por uma 
norma qualquer, porque a "varia~80 selvagem" acabaria por causar 
dificuldades de leitura inultrapasshveis, que desorientariam o leitor; 
- que a situa~go inversa, isto 6, a indLferencia~50 das vinhetas, tem 
tamb6m um valor expressivo. 
Para al6m da dimensgo narrativa, a pBgina de banda desenhada 
apresenta tamb6m uma dimensgo estbtica, definida a partir de certos 
elementos de base: 
- a simetria, cuja utiliza~iio excessiva, como jB vimos, pode causar a 
paraliza~iio da acsiio; 
- a constru@o de percursos organizados, dado que a pggina 6 encarada 
como uma espkcie de puzzle, a partir do qual, corn a ajuda de vinhetas de 
diferentes tamanhos, o autor organiza percursos de leitura mais ou menos 
dificeis, que o olhar do leitor deve ser capaz de seguir. 
B) Agrupamentos de planos 
Al6m dos agrupamentos de vinhetas e de quadros, associados B 
dimensgo narrativa da phgina, hB tambem os agrupamentos de planos. 
HB um agrupamento tipico constituido pela sequencia seguinte: plano 
de conjunto (destinado a agrupar as for~as em ac~go); depois, a s6rie plano 
m6diolplano aproximado/grande plano, destinada a delimit ar o essencial, 
atrav6s da diminui~iio progressiva do campo visual; finalmente, para fechar 
a sequencia, um outro plano de conjunto, que dB um novo aspect0 da 
situas5o e que, ao mesmo tempo, estabelece o ponto de partida para uma 
nova sequencia. 
Este agrupamento "canbnico" funciona como uma regra em rela~iio A 
qual se pode construir uma grande quantidade de desvios, para modificar o 
ritmo da ac@o (e, por conseguinte, torn&-lo mais expressivo) ou entBo para 
produzir certos efeitos psicolbgicos. 
Esta oposig3o esth ligada ao facto de os segrnentos que constituem o 
discurso da banda desenhada serem simultaneamente autdnomos e 
independentes. 
0 autor de bandas desenhadas pode tamb6m jogar com este aspect0 
especifico do cddigo que esta forma de express30 p6e B sua disposig30. 
Jogando com o continuo, ligado 2 dependencia dos elementos uns em rela~3o 
aos outros, privilegia a dimensgo dingmica da banda desenhada e p6e em 
relevo o lado "ac@iol' 12. Jogando antes com a falta de continuidade, ele p6e 
em relevo as associa~6es psicoldgicas e tamb6m o cen6rio. 0 autor tem, 
principalmente, de encontrar o equilibria entre est es dois l'jogosl', porque o 
recurso excessivo ao continuo multiplica as imagens e transforma a banda 
desenhada numa esp6cie de desenho animado, enquanto que o recurso 
excessivo B falta de continuidade leva a proliferac30 dos quadros e pode 
bloquear a narras3o por falta de causalidade (ligada B sintagmhtica): 6 
precis0 que se passe qualquer coisa para que a histdria avance e o texto 
desempenha um papel importante neste contexto. 
E facil de compreender que a oposi@io continuo/descontinuo gera uma 
outra oposi~3o importante designada pelos termos animado /inanimado. 
Na banda desenhada moderna, privilegia-se o aspectual em relac30 ao 
movimento, o que implica uma utiliza@%o frequente do descontinuo e 
atitudes extremistas no que diz respeito B imagem: ou esta 6 purificada 
tanto quanto possivel, fazendo quase desaparecer o cen6rio para valorizar 
as personagens e as suas reac@es, ou entgo esta 6 enriquecida ao mkxirno, 
l2 Lembremo-nos que a leitura da banda desenhada assenta na justaposi~iio e na sequencialidade 
dos elementos que a comp6em (nomeadamente as vinhetas), o que gera rela~i5es cronol6gicas e 
tamb6m rela~ties ldgicas do tip0 causa-efeito. 
sobrecarregando-se os cen6rios para fazer sentir o cariicter irris6rio do 
mundo em que os humanos se movem. 
Na banda desenhada, o movimento pode ser sugerido por signos que o 
leitor sabe perfeitamente descodlficar. Esta representa~iio convencional do 
movimento comporta certos efeitos bastante conhecidos: a representa~iio do 
gesto durante a sua execu~iio, para-lhe dar uma dimensiio irreal ou c6mica; a 
condensa~iio, numa s6 vinheta, do efeito produzido por v6rias (o que conduz 
B multiplica$io de certas partes do corpo: bra~os, pernas, cabe~a); a 
repartigiio do movimento por v6rias personagens; ainda o recurso a tragos, 
como .as linhas que representam a velocidade e as espirais ou elementos 
gruicos especiais como os sons que acompanham os movimentos, os jogos 
relativos & mudan~a de plano e de hgulo de visiio e tamb6m as 
modifica~des do sentido de leitura tradicional. 
Associada i oposigiio continuo/descontinuo, encontramos ainda a 
oposi~Bo .ic6nico/verbal, porque Masson ve a imagem como um elemento 
essencialmente paradigm5tico e espacial, enquanto que o texto seria 
essencialmente sintagmAtico e temporal. Esta oposigiio conduz a discussiio 
das rela~des imagedtexto que Fresnault-Deruelle p8s no centro da sua 
sintaxe da banda desenhada. Masson cr6 tambkm que uma parte 
importante da elabora~iio da banda desenhada depende do equilibrio que se 
estabelece entre a imagem e o texto. 
0 texto deve niio s6 assegurar a liga~iio de cada imagem a que a 
antecede e B que se lhe segue, isto 6,  mostrar que se passa qualquer coisa de 
uma imagem para a outra (o que pode ser feito atraves das legendas e dos 
baltjes), mas tambkm dar-lhe uma duragiio interna, conf'erindo-lhe uma 
certa consistencia, isto 6,  mostrando que se passa qualquer coisa no interior 
da prdpria imagem (o que depende essencialmente do discurso direct0 
contido nos bal6es). 
Aldm destas relag6es candnicas, encontramos outros exemplos de 
relag6es menos frequentes e menos convenionais: o texto que se refere a urn 
elemento icdnico presente ou ausente; o texto que sublinha metaforicamente 
o valor simbdlico de urn. elemento icdnico; o texto que completa o desenho, 
resolvendo as suas insuficiencias. 
Esta oposigiio muito vaga esth ligada B oposigiio denotagiio/conotagiio e 
p6e o problema das relag6es da banda desenhada com a realidade, tanto no 
dominio grace como no que se refere ao estilo de discurso desejado pel0 
autor. 0 hagiogrSico relaciona-se com a denotagiio, enquanto que o 
caricatural se relaciona com a conotagiio. 
Esta oposigiio afecta (entre outras coisas) os detalhes seguintes da 
tkcnica de elaboragiio de uma banda desenhada: 
- a delinea~6o das formas (em Frances, "trac6"), que, em principio deve 
ser figurativa e fazer a sintese (sempre dificil) entre a facilitagiio da leitura 
e a efichcia na apresentagiio do real; 
- a composigdo da imagem . (em Frances, "mise en sc6ne1'>, 
tradicionalmente ligada representagiio da realidade, um principio que 6 
posto em causa pela banda desenhada moderna, em que siio privilegiados os 
aspectos psicoldgicos e, portanto, caricaturais; 
- a cor, um elemento para o qual o valor desta influencia 6 dificil de 
deterrninar, porque a sua utilizag50 6 condicionada por restrig6es de ordem 
tgcnica, que ngo t$m nada a ver com intengijes expressivas, e tambkm 
porque a sua codifica@o 6 muito h e ;  
- o texto. 
2.3.3.5.0 argumento 
0 argumento 13 6 o elemento que preside B organizai~o da narrativa 
que se adivinha sob cada banda desenhada. Por vezes, ele 6 fortemente 
tratado; outras vezes, 6-lhe concedida pouca atensgo. A teoria moderna da 
banda desenhada falar5 bastante do argumento (em Francgs, designado 
pel0 termo "sc6nario"), considerando-o como urn elemento em conflito 
constante e mesmo em ruptura com as tendencias picturais de certas 
bandas desenhadas modernas. 
As poucas observagijes que Masson consagrou a este elemento da 
sintaxe da banda desenhada apresentam-no como sendo muito 
conventional: marcado pel0 gosto pela narrativa de aventuras e pela 
necessidade de evasgo sentida pel0 leitor de bandas desenhadas (portanto, 
relativamente .alheado de preocupasijes de ordem psicol6gic.a); marcado 
tamb6m pel0 conceit0 de her&, que, no entanto, so£reu uma certa evoluggo 
(FONTBARE & SOHET:1976). 
A prop6sito desta nogzo de argumento, veiculada por Pierre Masson, 
torna-se necess6rio fazer algumas observacijes. Quando se 1e o que este 
autor escreveu sobre este elemento da banda desenhada, ficamos com a 
impress50 de que o argumento diz respeito especialmente ao texto. Contudo, 
l3 Traduzimos o termo franc& "sc6narioW por "argumento", tendo em conta uma defini~iio 
encontrada na Lexicoteca. Moderna Enciclopkdia Universal. (AAW:s.d.), no artigo que apresenta 
este t i tdo (cf. Tomo 11). Num outro volume da mesma obra (cf. Tomo XV), num 'artigo intitdado 
"Quadradinhos (hist6ria aos)" e, logicamente, relativo A banda h e n h a d a ,  surge-nos tamb6m o 
term0 "argumentista". 
este refere-se efectivamente B organiza~iio de todos os elementos de que a 
banda desenhada 6 composta (verbais, niio-verbais ou mistos). 14 
2.3.4.Observa~6es finais 
Ao terminar esta sintese da perspectiva de Pierre Masson sobre a 
natureza e o funcionamento da banda desenhada, seria talvez interessante 
fazer alguns comentArios sobre as concep~ties de base da sua teoria. 
No artigo ao qua1 j5 fizemos referencia (MASSON:1989), este autor 
discute a importiincia do problema das relacties imagemhexto enquanto 
preocupa~iio fundamental da critica da banda desenhada. Masson procura 
chamar a aten~iio dos leitores para os perigos de uma critica da banda 
desenhada que gostaria de submeter o texto ao control0 da imagem, tanto 
mais que, segundo ele, a essgncia desta forma de express30 se encontra no 
entrela~amento da imagem e do texto, sem predominhcia de urn sobre o 
outro. 
Contudo, nota-se, de acordo com a descriciio que Masson nos .dB do 
funcionamento da banda desenhada enquanto forma de express30, quiio 
importante ele considera a imagem. A sua perspectiva 6, portanto, urn pouco 
diferente da de Pierre Fresnault-Deruelle, que, nitidamente, privilegia o 
texto. 
l4 Relembrando as reflexaes feitas, no capitulo anterior, chamamos a aten~iio para o facto de que 
o argument0 - tal como Pierre Masson o concebe - 6 um dos elementos da banda desenhada que 
mais a podem aproximar do texto narrativo convencional, dado que a ele compete essencialmente 
a tarefa de dar forma narrativa ao texto criado a partir desta forma de expressgo. A aproxirna~go 
entre estes dois tipos de textos narrativos far-se-6 sobretudo a nivel da superestrutura, que 
controla a constitui~Sio da macro- e da microestrutura, tanto na compreensiio como na produ~iio, 
estando os tr6s niveis em constante interac~go, como vimos no capitulo anterior desta tese. 
De qualquer modo, Pierre Masson retoma um pouco as concep~Ses de 
Pierre Fresnault-Deruelle ao falar tamb6m de morfologia e de sintaxe da 
banda desenhada. 
Daqui podemos concluir que o seu interesse para o estudo que estzi no 
centro desta tese 6 do mesmo g6nero do que atribuimos Bs teorias de Pierre 
Fresnault-Deruelle, cujas indicag6es ele completa: ambos nos fornecem uma 
imagem mais precisa dos elementos constitutivos da banda desenhada e 
uma descrigiio sum6ria do seu funcionamento. Fresnault-Deruelle pensa 
mais no texto, enquanto que Pierre Masson pensa mais na imagem, mas as 
suas perspectivas siio nitidamente complementares, tanto mais que eles 
recorrem aos mesmos conceitos de base: "morfologia" e "sintaxe" da banda 
desenhada e grande importgncia atribuida Bs relag6es imagemltexto. 
Salientemos, no entanto, o facto de Pierre Masson fazer referencia B nos80 
de "argumento", que serzi, posteriormente, muito estudada por teorizadores 
mais recentes como, por exemplo, BenoTt Peeters, ele pr6prio argumentista 
de banda desenhada. 
2.4. A teoria moderna da banda desenhada 
Ao iniciar esta sintese das produ~6es mais importantes no dominio da 
teoria moderna da banda desenhada, seria talvez interessante incluir uma 
referencia B comunicag80 apresentada por Jacques Samson no col6quio 
"Bande desside, r6cit et modernitS1 (SAMSON:1988-a). 
A import&ncia deste texto resulta do facto de ele ser consagrado a uma 
caracterizaqiio da banda desenhada moderna, que 6, de certo modo, 
responszivel pel0 aparecimento de uma nova critica da banda desenhada, 
dado que a critica tradicional j& n5o era capaz de dar conta de todos os 
diferentes aspectos que esta forma de expressgo apresenta actualmente. 
Segundo Samson, uma reflex50 sobre a modernidade da banda 
desenhada implica, antes de mais, uma defini~5o do conceito de 
"modernidade" e, em seguida, uma reflex50 sobre as formas especificas de 
que esta modernidade se reveste no que diz respeito a esta forma de 
expressiio. 
Teremos, portanto, de comeGar pela definiq50 do conceito de 
"modernidade" que Jacques Samson nos apresenta neste texto, uma 
definiq5o que 6 abordada a partir de duas perspectivas diferentes 
(SAMSON:1988-a): 
- uma perspectiva diacrbnica, que faz dela object0 de uma abordagem 
histbrica; 
1 uma perspectiva sincrbnica, que se preocupa essencialmente com as 
modalidades intrinsecas de geragiio de texto. 
Sobre esta distins50, Samson (SAMSON:l988-a) escreve: 
(...) Bien qu'un grand nombre d'oeuvres et de demarches artistiques 
s'accompljssent, A des degres divers, & travers la double conjonction du 
synchronique et du diachronique, cette distinction a l'avantage d'offrir un 
premier plan de selectivite qui permet de degager des tendances 
generales parmi la production moderne.(p.llg) 
Do ponto de vista diacrbnico, geralmente associa-se a modernidade na 
banda desenhada a enorme diversificas60 desta forma de express60 que 
teve lugar no fim dos anos 60, um fenbmeno que numerosos sinais 
anunciavam desde hbm&to tempo. Samson ngo acredita muito neste mod0 
de ver as coisas, mesmo niio sendo sua intensgo fazer esquecer a 
importancia desta revolus50 ' para a renovas60 da banda desenhada. Este 
. -  
autor acredita antes que houve dois fendmenos que se manifestaram 
simultaneamente: por urn lado, o fenbmeno da explosiio da banda 
desenhada e, por outro, um fenbmeno mais eseondido, ligado B vontade de 
transgredir os limites que uma codificagiio demasiado restrita impunha a 
esta forma de expressiio. E 6 este segundo processo que 6 directamente 
resp onshvel pela .modernizagBo da banda desenhada, enquanto forma de 
expressiio. 
As obras que resultaram deste processo de modernizagiio revoltam-se 
contra o regime semiolbgico que predomina no campo da banda desenhada, 
construido a partir da dupla restriggo da fungilo de comunicagiio e da 
legibilidade e responshvel pel0 seu utilitarismo de base (SAMSON:l988-a): 
(...) Or, dans le mouvement d'kmancipation vis-a-vis de ces atavismes 
institutionnels, les cr6ateurs modernes se sont r6solument engages sur 
la voie de 1' 'expressivit6' artistique, filt-ce au prix du rejet des moddes 
qui ont fait la r6putation de la BD et fct-ce a subir l'inconfort de la 
confidentialit6, et parfois meme jusqu'a l'ostracisme du milieu. Dans 
l'effort qu'elle met a contrer l'inertie et la permanence de la tradition - 
entendue comme un carcan regressif -, la modernit6 s'inscrit donc, 
suivant cette perspective, au sein d'un prochs recictif et transgressif: (...) 
(p.120) 
Do ponto de vista sincrbnico, anteriormente definido, a modernidade da 
banda desenhada 6 apreendida como uma actividade especialmente 
exploratbria, at6 experimental: "( ....) mue par un id6al de d6passement des 
potentialit& expressives du m6dium et qui l'exc6de mGme en refusant de lui 
entrevoir une finalit6 en dehors de la pr6carit6 du geste qui la fonde. (....)" 
(SAMSON:1988-a, p.120). 
A caracteristica principal da modernidade definida desta maneira 6 a 
' autonomia em relag80 Bs conveng8es desta forma de expressiio. Mas 6 
precis0 chamar a atengiio para o facto de que nilo hB nada de comum entre 
esta modernidade, progressiva e transitiva, e atitudes fals'amente 
modernistas, que se preocupam mais com a reabilitaGiio de g6neros 
tradicionais e ja mais ou menos mortos do que com uma verdadeira procura 
do melhoramento artistico. 
A abordagem da modernidade da banda desenhada implica certas 
exiggncias: o recurso a um aparelho critic0 apropriado, capaz de apreender 
as implicac6es e os avancos principais deste fen6meno de modernidade, o 
seu mod0 de express20 particular e a sua polivalgncia de base; o recurso a 
andises assentando mais directamente no conceit0 de modernidade e 
atribuindo um valor heuristic0 Bs pesquisas expressivas que se manifestam 
neste dominio; a recusa das andises tradicionais, de vocaciio taxin6mica, 
que procuram determinar elementos invariaveis num dominio em que a 
variedade infinita se converteu numa regra essencial; tambkm o recurso a 
andises que se interessam mais pela enuncia~Bo que pel0 enunciado, 
capazes de explicar simultaneamente a especificidade desta' forma de 
expressgo e a singularidade de cada obra produzida no seu seio e atraves 
dela. 
Esta modernidade da critica da banda desenhada 6 assim levada a 
privilegiar as formas picturais, ligadas de prefergncia ao si@icante, em 
relacgo Bs formas narrativas, mais ligadas ao simcado. Se bem que 
reconhecendo esta caracteristica da banda desenhada moderna, Samson 
(SAMSON:1988-a) n2o considera que a narratividade desta forma de 
expressgo seja negada: 
(...) S'il est bien vrai que, sur ce plan, un profond Bcart se creuse entre 
les usages modernes et les usages classiques de la BD, il est par contre 
tout aussi vrai que des auteurs comme Tardi, Breccia-Sasturain, Muiioz- 
Sampayo, Andrkas, etc., font le pari d'exploiter avec plus d'inventivit6 
encore les ressources de la bande dessinde, y comprises'bien s6r les 
ressources narratives. (...) (p.126) 
Da anglise das produ~6es de alguns autores de banda desenhada 
modernos, tornados como exemplo, Samson conclui que a enuncia~iio 
pict6rica se sobrep6e ao enunciado narrativo, que a representa~iio substitui 
o dizer, mas tamb6m que a sobrevivencia da narratividade da banda 
desenhada niio 6 amea~ada por essas modifica~6es. 
Uma das marcas tipicas da banda desenhada moderna 6, portanto, o 
"principio da heterogeneidade", associado a um conceit0 de polival$ncia, que 
confere banda desenhada urn aspecto simb6lic0, valorizando o imaginArio. 
Como veremos em seguida, a teoria moderna da banda desenhada 
esfor~a-se verdadeiramente por explicar alguns dos aspectos principais 
mencionados por Samson: a explosiio dos c6digos da banda desenhada, a 
sua dimensiio experimental, o eterno conflito entre o pictdrico e o narrativo 
no seio desta forma de expressiio, a heterogeneidade e a polival6ncia 
fundamental das suas realiza~6es ditas modernas. 
2.4.1. A perspectiva de Benoit Peeters 
J6 f a l h o s  um pouco deste autor no que diz jrespeito a sua perspectiva 
pessoal da teoria e da critica da banda desenhada. Por conseguinte, n5o 
vamos repetir essas observa~6es: basta-nos lembrar aqui que Peeters 6 um 
dos teorizadores da banda desenhada que defendem a ideia de que a 
esp ec5cidade dest a forma de expressgo assenta na complementaridade da 
imagem e do texto. 
Seria tarnb6m importante mencionar que BenoTt Peeters conhece a 
banda deschhada de vhios pontos de vista, dado que ele 6 
simultaneamente teorizador da banda desenhada e argumentista, um 
aspecto para o qua1 ele chama frequentemente a atenggo do leitor, ao longo 
do seu discurso tedrico sobre a banda desenhada, nomeadamente 
apresentando exemplos saidos dos 6lbuns de que ele fez o argumento. 
0 s  elementos que apresentamos aqui para ilustrar a sua perspectiva 
sgo os textos de duas comunica~6es apresentadas no decurso do Premier 
Colloque de Bande Desside, em Montr6al (PEETERS:s.d.-a; s.d.-b), e uma 
obra mais alargada e mais recente (PEETERS:1991). 
Na obra que faz a sintese da sua investiga~iio em teoria da banda 
desenhada (PEETERS:1991), o autor comeGa por tecer algumas 
considera~6es obre as ideias importantes na histdria da banda desenhada. 
Ele apresenta a banda desenhada como uma forma de expressgo que, 
provavelmente, niio chegou ainda aos seus fins fdtimos. Actualmente, a 
banda desenhada expande-se em duas direc~6es: por um lado, a 
experimentas50 de novas formas narrativas, cada vez mais longas; por outro 
lado, a investiga~go das potencialidades expressivas da imagem, exporando 
elementos desta como o desenho e a cor e tamb6m novos agrupamentos de 
imagens. 
2.4.1.1. A vinheta 
Peeters comeGa logo por af'iirmar que considera a vinheta 15 como urn 
elemento fundamental na constru~iio de m a  banda desenhada. E 
acrescenta que ngo 6 o f d c o  a pensar assim: como exemplo, cita a rubrica 
intitulada "Les cases mbmorables de ...IT, inserida na revista Les Cahiers de 
la bande dessinke, em que vkios especialistas desta materia apresentavam 
vinhetas que consider avam como particularmente interessantes. 
l5 Benoit Peeters utiliza o termo "case" para designar a vinheta de banda desenhada e, por veses, 
tamb6m o quadro que a delimita, conforme o leitor podera depreender das observa~i5es que se 
seguem. 
Em seguida, Peeters propBe-se redefinir a natureza e o papel da 
vinheta na banda desenhada, urn elemento para o qua1 foi possivel 
encontrar equivalentes na pintura e no cinema, mas que nem por isso 6 
menos aut6nomo. E precisamente por oposi~Ho a esses elementos 
equivalentes - que, no entanto, apresentam caracteristicas diferentes - que 
ele define a vinheta de banda desenhada. 
Referindo-se ao cinema, Peeters (PEETERS:1991) escreve: 
Au cinema, le cadre est une donnee resolument fixe et pour tout 
dire absolue: entre le format impose par la prise de vue et celui que 
rev6le la projection, il y a redondance obligee. Les proportions de l'image 
sont inscrites dans la realit6 mat6rielle du film. Il existe certes 
differentes tailles d'images, mais il est peu frequent, et difficile, d'en 
utiliser plusieurs & l'interieur du mame film (...) (p.14) 
Sobre a vinheta na banda desenhada, ele escreve tambkm: 
Dans une bande dessinee, 6 l'inverse, le cadre est un element 
fondamentalement variable et pour ainsi dire elastique. En dehors du 
format gen6ral de la page - traditionnellement fur6 par ltQditeur -, 
l'unique imperatif est de partager la planche en un certain nombre de 
segments afin de &parer des actions qui dans le recit se succhdent. Les 
possibilites d'intervention sur la taille de l'image, assez rares au 
cinema, sont ici presque inhies (...) (p.14) 
No que diz respeito B pintura, este autor comenta o seguinte 
(PEETERS: 1991): 
.La 'force de la grande peinture narrative (celle de Bruegel et de 
Vinci, mais aussi de Balthus ou de Hopper) reposait souvent sur une 
condensation: resumer par un seul moment une situation complexe. Le 
tableau arr6te le mouvement, ou plut8t il est la recherche de l'instant 
oc il peut le suspendre sans le figer. (p.16) 
E acrescenta um outro comentiu-io, em que faz a cornparag50 entre o quadro, 
na pintura, e a vinheta, na banda desenhada (PEETERS:1991): 
La force de la bande dessinee depend pour sa part d'une 
segmentation: retenir les &apes les plus significatives d'une action pour 
depeindre un enchainement. Loin de se poser comme un espace 
suffisant et clos, la case de bande dessinee se donne d'embl6e comme un 
objet partiel, pris dans le cadre plus vaste d'une sequence. Toute 
vignette, en ce sens, est 'a suivre'. (p.17) 
Em suma, a vinheta da banda desenhada distingue-se do quadro 
cinematogr6fko pela sua maior flexibilidade, que lhe dA possibilidades que 
este dtimo ngo possui, e do quadro da pintura, pela sua dinhica 
especifica, que se op6e B imobilidade tipica desta arte plastica. 
Esta reflexgo sobre o que separa a vinheta da banda desenhada de 
outros elementos da mesma natureza leva Peeters a concluir j6 alguma 
coisa sobre a sua especificidade (PEETERS: 199 1): 
On commence a l'entrevoir: l'un des traits les plus fondamentaux 
de la case est son aspect fragmentaire ou, si l'on prhfitre, son 
incompl6tude. Suivant en cela Pierre Fresnault-Deruelle, je definirai la 
vignette de bande dessinee comme une image 'en d6s6quilibre1 (....), 
Bcartelee entre celle qui la precede et celle qui la suit, mais non moins 
entre son d6sir d'autonomie et son inscription dans le r6cit. (p.20) l6 
Pouco depois, a prop6sito de urn exemplo dado, Peeters acrescenta 
alguns elementos a este coment6rio sobre a especificidade da banda 
desenhada: "C'est cette tension explicite, cette quasi-contradiction entre les 
deux dimensions mises en oeuvre, qui selon moi, donnent B cette image son 
pouvoir de fascination. (....)I1 (PEETERS:1991, p.21). 
Estas caracteristicas especificas da vinheta fazem dela um "material 
pl8stico" que o autor de bandas desenhadas pode utilizar para criar certos 
efeitos expressivos. Por exemplo, jogando corn as particularidades visuais 
da vinheta, pode faze-la tomar vkrias formas: o desenhador italiano Guido 
l6 A cita~iio de Fresnault-Deruelle feita por Benoit Peeters saiu da obra Dessins et bulles (1972, 
p.19), jA referida neste mesmo capitulo. 
Crepax fornece-nos alguns exemplos desta utiliza~iio da vinheta, na sua 
s6rie intitulada Valentina. Doutro modo, jogando com as particularidades 
temporais da vinheta, 6 possivel faze-la sofrer metamorfoses, que 
acompanham e traduzem a sua inscri~go no tempo: 6 o que acontece na obra 
de Winsor McCay, nomeadamente na s6rie Little Nemo in  Slumberland. 
Contudo, Peeters niio quer cair naquilo a que ele chama "tentas6es 
estruturalistas", que poderiam resultar de uma excessiva valoriza~iio da 
importgncia do lado temporal e dinhico da banda desenhada e de uma 
excessiva diminui@io da importgncia dos seus aspectos pictbricos. Deste 
modo, arriscar-se-ia a fazer da irnagem de banda desenhada um simples 
elemento combinatbrio, desprovido de qualquer sentido fora do context0 em 
que ela figura. A propbsito disto, Peeters comenta: "Les plus grands 
crkateurs de bandes dessin6es sont toujours parvenus B mettre l'accent B la 
fois sur les param2tres internes B la case et sur les relations qui les 
unissent (....)I1 (PEETERS:1991, p.30). 
Uma vez mais, percebe-se que a especificidade da banda desenhada 
assenta na capacidade de combinar, de uma forma equilibrada, elementos 
aparentemente contraditbrios . 
2.4.1.2. A "mise en page" 
A reflex20 sobre a "mise en page" faz entrar em cena um novo elemento, 
uma nova unidade da banda desenhada: a prigina, que, para certos autores e 
criticos, 6 tamb6m a dupla pAgina. 
Segundo Peeters, a "mise en page" 6 uma das operag6es fundamentais 
da banda desenhada, sendo a outra designada pel0 termo "d6coupage1'. A 
primeira 6 responsAve1 pela constituigiio de uma pAgina (ou dupla prigina) 
de banda desenhada, enquanto que a segunda se ocupa da constituigiio das 
vinhetas de uma histdria de banda desenhada, que represkntam momentos 
privilegiados de um continuum narrativo. 
Sobre esta questgo, Benoit Peeters escreve (PEETERS:1991): 
(...) l'un des traits les plus caracteristiques de la bande dessinee est de 
proposer la mise ensemble d'une narration par images fixes et d'une 
segmentation de la page, ou, si l'on pr6f&re, la reunion d'un d4coupage 
(agencement de cases destine ti 6tre progressivement d6voil6) et d'une 
mise enpages (groupement de vignettes qui couvrent la surface enti&re de 
la planche). (p.34) l7 
A "mise en page" 6 object0 de uma leitura global, porque, devido a ela, a 
pggina 6 apreendida como um conjunto de vinhetas agrupadas de um certo 
modo, enquanto que a operagiio dita "d6coupage1' justifica uma leitura mais 
analitica, porque corresponde 5 constituigBo de uma sequgncia de vinhetas 
que o leitor desvenda pouco a pouco, B medida que prossegue o seu trabalho 
de decifragiio do texto de banda desenhada. 
Ambas siio importantes para a constru@o da narrativa em banda 
desenhada. 
Apesar da importiincia de que a "mise en page" se reveste para a 
constituigiio da phgina, niio se deve considerar que esta unidade da banda 
desenhada depende exclusivamente dela: porque a phgina de banda 
desenhada niio 6 apenas urn simples conjunto de vinhetas, mas antes uma 
articulaggo narrativa de vinhetas, o que implica a intervengiio de duas 
dimens6es quase contraditdrias: uma que tem a ver com o tempo (associada 
ao carhcter linear, sequencial da organizaggo das vinhetas de banda 
desenhada) e outra que se relaciona com o espago (associada ao carhcter 
l7 A defini~go de "mise en page" foi retirada de Pierre Fresnault-Deruelle (6. FRESNAULT- 
DERUELLE:1976, p.181, que, por sua vez, a foi buscar a Roman Gubern, outro teorizador da banda 
desenhada. 
tabular da organizas30 das vinhetas de banda desenhada sobre uma phgina 
ou mesmo m a  dupla phgina). E a oposis3o finearltabular de que Fresnault- 
Deruelle e Masson jh falavam. 
Segundo Benoit Peeters, esta segunda caracteristica especifica da 
banda desenhada pode tamb6m ser explorada com finalidades expressivas. 
Por conseguinte, o autor procura fazer uma tipologia das relas6es possiveis 
entre a vinheta (ligada B operas30 dita "d6coupageW) e a pggina (ligada B 
"mise en page"), o que conduz B definis3o de quatro grandes modos de 
utiliza~30 destes dois elementos na banda desenhada (PEETERS:s .d.-a; 
1991). 
Temos, portanto, a utilizagtio convencional, que predominou durante 
um period0 em que ningu6m se preocupava em construir phginas, dado que a 
banda desenhada era publicada em strips, mas que continua a existir 
mesmo quando estas preocupas6es de respeito de restris6es industriais 
prementes jB foram banidas do horizonte desta forma de expresszo. 
Esta utilizas30 caracteriza-se essencialmente pela divis30 da pggina 
num certo ntimero de linhas da mesma altura (geralmente, quatro), que, por 
seu turno, est3o divididas num certo ntimero de vinhetas (que pode variar 
entre duas e cinco). Conforme escreve ~ehters: "(....) La disposition g6n6rale 
de la planche cr6e donc les conditions d'une lecture r6gulihre (de gauche B 
droite et de haut en bas), trits voisine de celle de la page d'6criture (....)" 
(PEETERS:s.d.-a,'p.206). 
Esta utilizas30 convencional, como o seu nome indica, 6 muito 
codificada, o que leva o leitor a esquecer a disposig30 das vinhetas na 
phgina, a n3o tomar consci8ncia da sua existencia. Ela foi utilizada por 
numerosos autores "classicos" e continua a ser utilizada por autores mais 
modernos, tais como Brktkcher e Wolinski, em Franca, ou Schulz (o criador 
de Charlie Brown), nos Estados Unidos. 
Peeters (PEETERS:s.d. -a) parece considerar esta utilizaqiio como um 
pouco defeituosa: 
On peut toutefois noter que ce genre de dispositif, quels que soient 
les resultats qu'il produise, reste domink par une conception quasi 
cinkmatographique du cadre. Se soumettant B une contrainte 
imaginaire, heritee d'une autre discipline, ces bandes se privent d'un 
certain nombre des Qlements reels mis B leur disposition. (p.206) 
HB tambkm a utiliza~Go decorativa, que Peeters situa nos antipodas da 
utilizagiio convencional, na medida em que ela privilegia o aspecto pict6rico 
da banda desenhada, enquanto que a outra insistia no seu aspecto 
temporal, portanto narrativo. Ela predomina entre os autores mais 
modernos (para a Franqa, os desenhadores que se afirmaram depois de 
1968), mas existe jB na obra de alguns autores ditos "cl~ssicos" como, por 
exemplo, Edgar P. Jacobs, o criador de Blake et Mortimer. 
Esta utiliza~iio assenta na concep~iio da phgina como uma unidade 
independente, em que os aspectos est6ticos se sobrep6em a todos os outros 
aspectos da organizaqgo da pggina: "Plus question de pages *typiquesl ici: 
chaque planche doit &re diff6rente de toutes les autres, la volont6 de 
surprendre ktant l'une des caractkristiques de cette conception." 
(PEETERS:s.d.-a, p.206). 
Estes efeitos estkticos niio se destinam, de mod0 nenhum, a servir a 
narrativa: esta limita-se a inscrever-se, o melhor que pode, num quadro prk- 
definido. 
Temos de mencionar ainda a utilizagGo reto'rica, o sistema mais 
presente na banda desenhada .cl8ssica, nomeadamente a de Hergk, de onde 
Benoit Peeters tira numerosos exemplos. Procurando caracterizg-la, o autor 
escreve: "( ...) Ici, la case et la planche ne sont plus des 616ments autonomes; 
, elles sont soumises a un r6cit qu'elles ont pour principale fonction de servir. 
La taille des images, leur disposition, l'allure gkn6rale de la page, tout doit 
venir appuyer la narration." (PEETERS:s.d. -a, p .208). 
A 16gica de base desta utilizaggo da vinheta e da pggina (que consiste 
na adaptaggo da expressividade da &eta ou da pggina A acpgo narrada) 
leva um autor como Herg6, por exemplo, a reservar vinhetas de grandes 
dimensaes quer para os momentos mais fortes da acggo, que interessa 
sublinhar, quer para as cenas complexas, em que numerosas personagens se 
encontram reunidas. 
Finalmente, fala-se da utiliza@io produtora, que se caracteriza pel0 
facto de ser a organizaggo da p6gina que parece ditar a narrativa, gerando a 
narraggo. Encontrho-la em autores de banda desenhada mais modernos 
como Fred ou R6gis Franc. HA tambkm precursores que jB a utilizam, como, 
por exemplo, Winsor McCay, na s6rie j6 referida neste capitulo, que se 
intitula Little Nemo in Slumberland. Podemos quase considerar esta 
utilizaqgo como a inversa da utilizaggo retbrica: enquanto que esta levava 
Herg6 a adaptar as suas vinhetas as dimensaes das suas personagens, a 
utilizaggo produtora leva McCay a adaptar as suas personagens ks 
dimensBes das suas vinhetas. 
Peeters constata ainda que a utilizaggo produtora, em consequencia 
das suas caracteristicas particulares, 6 muito mais f6cil de utilizar numa 
pequena 6rea como a pggina do que em unidades mais amplas - um hlbum, 
por exemplo. Ela 6 tamb6m pouco compativel com os c6digos especificos da 
narrativa. 
%a concluir, Peeters (PEETERS: 199 1) observa: 
Le systeme dont on peut souhaiter le d6veloppement devrait donc, 
pour &re viable au-delh de quelques pages, tenir i~ la fois de la 
production et de la rhetorique. Une organisation particuli&re de la 
planche sugghrerait un morceau de recit qui, ensuite, se trouverait 
amplifih avant d'ouvrir, a nouveau, sur un autre dispositif. (...) (p.53) 
Portanto, s6 a mistura de diferentes utilizaq6es 6 operacional. 
2.4.1.3.0 sentido de leitura 
Ligado a quest20 da organiza~20 das vinhetas no interior da phgina de 
banda desenhada, surge-nos o problema do sentido de leitura. 
Geralmente, respeita-se o sentido de leitura habitual no Ocidente: da 
esquerda para a direita e de cima para baixo. Mas isto n2o si@ica que 
esse sentido de leitura convencional seja especifico da banda desenhada. 
Corn efeito, como jh o dissemos aqui, esta tem duas leituras possiveis: uma 
primeira leitura, global, feita em todos os sentidos, que cobre a totalidade 
da phgina, e uma segunda leitura, mais analitica, no decurso da qual o olhar , 
se concentra em cada imagem por sua vez, come~ando pela primeira A 
esquerda. 
Isto tem algumas consequencias sobre a elaboraqgo da banda 
desenhada, conforme Peeters sublinha: "L'un des problBmes fondamentaux 
que rencontr6rent les auteurs a mesure que la page se complexifiait fut donc 
d'apprendre a dompter la successivit6 et conduire le regard a travers la 
planche sans recourir ces b6quilles que sont le fl6chage ou la numbrotation 
des cases." (PEETERS:1991, p.58). 
Dado que o sentido de leitura 6 urn elemento importante da banda 
desenhada, este sofreu uma certa evoluq20. 
Algumas destas inveng6es relativas ao sentido de leitura v2o no 
sentido de uma utiliza~iio ret6rica deste elemento. Peeters refere-se obra 
de Herg6 para apresentar exemplos que ilustram esta tendencia: por . 
exemplo, orientar as sequencias de vinhetas que apresentam movimentos 
das personagens no sentido normal de leitura, isto 6, da esquerda para a 
direita. 
Outros autores, pel0 contrkrio, defendem uma utiliza~Bo produtora 
deste sentido de leitura e n50 respeitam nem as conven~6es mais 
fundamentais. A leitura faz-se em todos os sentidos. Um exemplo: as 
paginas de Fred. Mas mesmo esta utiliza@io "desequilibrada" do sentido de 
leitura deve obedecer a algumas regras: "I1 faut le noter: de tels proc6d6s 
sont d'autant plus efficaces qu'ils sont plus ponctuels, ne permettant pas au 
lecteur de s'installer dans un nouveau confort." (PEETERS:1991, p.63). Isto 
significa, no fim de contas, que o recurso a estas deformaC6es do sentido de 
leitura s6 pode ser ocasional. 
As experiencias levadas a cabo, neste dominio, por vkrios autores de 
banda desenhada levaram A descoberta de alguns principios de 
funcionamento desta. Por exemplo, que um elemento de uma vinheta charna 
mais a aten~so se j A  tiver sido incluido nas vinhetas precedentes. Como 
escreve Peeters (PEETERS:1991): 
(...) C'est l'ordre d'apparition des Blkments qui prBforme la trajectoire du 
regard, confirmant le caractere fondamentalement continuiste des 
mouvements de l'oeil: il suit ce qu'il connait pour l'avoir dBja vu. Mais les 
lkgendes jouent aussi un r81e essentiel pour orienter la lecture et la 
diriger ~vers les Blements pertinents, en negligeant les inhitables 
parasites (...). (p.66) 
Neste momento do raciocinio de Peeters, estamos perto de algwnas 
das explica~6es dadas por Fresnault-Deruelle a prop6sito du papel do texto 
em rela~go B imagem, na sua "sintaxe da banda desenhada": as explica~6es 
em que se falava da fun~iio de "ancrage", que limita a polissemia frequente 
da imagem de banda desenhada. 
Estas descobertas sobre o funcionamento do sentido de leitura na 
banda desenhada valorizam o papel do leitor em relagiio a este g6nero de 
textos, revelando que ele niio 6 um espectador passivo, mas antes urn 
observador activo, que se esforga por dedifrar a trama criada pel0 autor da 
banda desenhada. 18 
2.4.1.4.0 problema do papel da imagem 
No que diz respeito imagem, a banda desenhada (sobretudo a sua 
versiio europeia) sofreu uma notgvel evolugiio: sendo constituida, no inicio, 
--. 
por um texto substantial, ilustrado por uma imagem mais ou menos 
pitoresca (6 o caso, em Fran~a ,  das hist6rias da s6rie La famille Fenouillard, 
do desenhador Christophe), a banda desenhada atingiu uma forma, em que 
a imagem ngo s6 desempenha um papel muito importante na construggo do 
sentido, como tamb6m pode chegar ao ponto de dispensar o texto por 
completo. Sobre esta questgo, Peeters (PEETERS:1991) escreve: 
La bande dessinhe est peut-&re venue sonner un glas. Celui du 
couple complice que formaient l'illustration et la Idgende et de la double 
reduction qu'elles avaient peu peu mis en place. La ldgende cherchait 
a 'clore la figure' (...) en assortissant une image naturellement ouverte, 
polysemique d'un commentaire indiquant ce qui doit &re lu (...). 
L'illustration venait fixer en un tableau ce que les raffinements de la 
phrase, multiplement, sfQtaient efforces de sugg6rer. (p.72) 
l8 A observaciio feita para Pierre Masson, a prop6sito da oposi~go linearltabular, incluida na sua 
sintaxe da banda desenhada, 6 vaida para a teoria de Benoit Peeters. Com efeito, a forma como 
este autor descreve o process0 de leitura da banda desenhada implica que este se realize de forma 
estratbgica, com o leitor a construir progressivamente a sua representa~go do texto que lhe 6 
dado a ler, a partir de uma superestrutura, que lhe permite (relconstituir a sua micro- e a sua 
macroestrutura. 
Novas cria~6es, que misturam a imagem e o texto, vem, portanto, 
mod5car este panorama t so  rigido, dando a banda desenhada novas 
possibilidades de expressgo. 
A sua evolu~5o leva a que se considere a linguagem da banda 
desenhada como dotada de certas caracteristicas bem especificas. Desde o 
inicio, j6 nas obras dos precursores, a l&&agem da banda desenhada surge 
como uma linguagem mista, que mistura imagens e textos, combinando-os 
de diversos modos, caracterizada pela inseparabilidade destes dois 
elementos. Peeters comenta (PEETERS:1991), a prop6sito de um dos 
exemplos que apresenta para justificar esta afirmasgo: 
(...) Ce que Topffer cherche, de manikre tout a fait consciente, c'est & 
mettre au point un graphisme skmiotique et non plus mime'tique, de : 
f a ~ o n  a rendre aussi homogknes que possible les d e n  constituants de 
ses ouvrages. 
.(..-> 
De cette unit6 de traitement, il r6sulte une extreme libert6 dans 
l'usage qui restera l'une des caract6ristiques fondamentales des auteurs 
'complets'. (...) (p.74) 
Esta tendencia para a complementaridade da imagem e do texto de 
banda desenhada afirmar-se-6 muito mais cedo na produs50 americana do 
que na produs50 europeia. No caso especfico da produsgo franco-belga, sera 
necesshio esperar por urn autor como Herg6 para a ver ocupar o lugar que 
\ 
lhe pertence de direito. E mesmo assim, no inicio da sua carreira, este autor 
ngo tinha ainda compreendido qugo importante este aspect0 viria a ser para 
o funcionamento da forma de expressgo que ele tinha escolhido. 
Devido a esta evolu@o, os pap& respectivos da imagem e do texto j6 
ngo s20 rigidos, podendo antes ser continuamente redefinidos, em funs50 do 
que se conta. 
Apesar desta afirmagiio progressiva da importiincia narrativa da 
imagem e da rela~iio de complementaridade existente entre ela e o texto, 
alguns autores conhecidos cultivariio ainda estilos em que estes elementos 
niio teriio a importiincia que devia ser-lhes atribuida. 
Assim, para alguns, a imagem 6 sempre uma esp6cie de ilustra~iio do 
texto, ao qua1 ela estii submetida. ~ e e t e r s  cita o exemplo de Harold Foster e 
da sua sBrie Prince Valiant e tamb6m o de Burne Hogarth e da sua sBrie 
Tarzan. Refere ainda a obra de Edgar P. Jacobs, o criador de Blake et 
Mortimer, completamente dominada por aquilo a que se chamou o "principio 
da legendat', esse elemento da morfologia da banda desenhada (segundo 
Fresnault-Deruelle e Masson) que faz a ligagiio entre as imagens da 
hist6ria. 
Outros autores apostam na imagem, criando uma banda desenhada 
"muda", que valoriza a visualidade e que, segundo Peeters, acaba sempre 
por se encontrar embara~ada por limitagdes narrativas. 
Este autor apresenta ainda outros exemplos de trabalhos originais em 
banda desenhada, todos eles unidos por uma caracteristica comum: todos 
eles procuram criar novas rela~6es imagemltexto, introduzindo modificasdes, 
quer no plano grkfico, quer no campo das rela~6es embticas. 
Este experimentalismo - que se manifestou sob forrnas muito 
diferentes, de que Peeters apresenta e analisa alguns exemplos - teve como 
consequencia mais importante o ter modificado consideravelmente a atitude 
dos autores de banda desenhada em rela~8o B inclusiio do texto nas suas 
produs6es. Peeters comenta (PEETERS:l991): 
Au lieu de voir dans le texte un matkriau h6tkrogitne et agressant, 
les vkritables auteurs de bande dessinke le per~oivent en effet comme 
une donnee fondamentale, participant pleinement du travail graphique 
de la case et de la planche et favorisant leur traverske. Du verbal B 
l'iconique, il n'y a pas de solution de continuitk. Des indices de 
mouvements (images devenues signes) aux onomatopees (signes devenus 
images), nombreux sont les elements qui menagent une transition fluide 
entre ces modes de representation. (...) (p.96) 
2.4.1.5. 0 argumento 
Sendo tamb6m argumentista, Beqoit Peeters parece atribuir uma 
grande importancia a este elemento da elaboraggo de uma banda 
desenhada. Jd no decurso do Premier Colloque de Bande Dessinee de 
Montr6al, este autor dirigiu um atelier de elaboraggo de argumentos, cuja. 
introduggo te6rica foi reproduzida nas Actas (PEETERS:s.d.-b). Esse texto 6 
interessante do ponto de vista deste trabalho, porque cont6m ideias 
essenciais sobre a natureza do argumento de banda desenhada. 
Ao falar do ensino relativo a este elemento da banda desenhada 
praticado em paises como os Estados Unidos ou o Canadd, Peeters critica a 
tendencia que leva os professores a confundirem o argumento de uma banda 
desenhada com os principios de base de uma narrativa, isto 6, as estruturas 
dramdticas que se devem encontrar subjacentes a qualquer narrativa e que 
justificam que urn texto merega esta designagiio. 
Segundo Peeters, esta confus~o pode ser contestada a partir de duas 
perspectivas diferentes. 
Antes de mais, este autor desconfia da existencia de principios globais 
da narrativa tgo rigidos como os que sgo tornados em conta neste tip0 de 
ensino, que ele caracteriza da forma que se segue: 'I(...) Et quand la m6thode 
est pouss6e jusqulB un point de transmissibilite tr&s grand (...), on indique 
meme B quelle page de votre sc6nario les 'plot points' doivent survenir. ( . . . ) I1  
PEETERS:s.d.-b, p.148). 
Um ensino deste tip0 s6 pode conduzir B produggo de narrativas muito 
esteseotipadas, criadas a partir da andlise de narrativas existentes. 
Por outro lado, ele concebe o trabalho de elaboraggo de uma narrativa 
como urn trabalho original, pessoal (PEETERS:s.d.-b): 
A partir du moment oh, ii mon avis, le travail int6ressant de 
narration, meme si on s'inscrit dans un genre traditionnel comme le 
policier, le fantastique ou la science-fiction, c'est l'gcart, le d6placement 
par rapport a la norme, il me semble que l'apprentissage de la norme 
est une chose qu'on peut faire mais qu'on peut faire vite. I1 ne me 
semble pas, par contre, qu'il faille survaloriser cette norme et voir dans 
l'apprentissage de son respect le point-cl6 d'un apprentissage du r6cit. 
(...I (p.149) 
Portanto, na sua opinigo, a aprendizagem desta norma relativa B 
estrutura da narrativa s6 serviria para dar ao argumentista pontos de 
referencia em relaggo aos quais ele poderia situar a sua constru@.o pessoal 
da narrativa e de que ele se poderia servir cada vez que a sua narrativa 
estivesse paralizada (PEETERS:s.d.-b): 
(...) Mais gardons cela comme une esphce d'inconscient narratif, comme 
une sorte de point de d6part dans notre travail et 6vitons d'etre toujours 
focalis6s sur cette norme. Parce que ce qui nous int6resse7 je crois, ce qui 
m'int6resse moi en tout cas, c'est de r6fl6chir B la facon de faire bouger 
tout cela, de cr6er l'6tonnement. (p.150) 
Por conseguinte, a reflex50 sobre esta questgo leva B introduggo do 
conceit0 de "espanto": um espanto que resulta ngo da completa 
originalidade das estruturas escolhidas para a construgBo da narrativa em 
questgo, mas antes da introduggo, neste trabalho, de alguns elementos 
originais, que dgo ao leitor a sensag50 de se encontrar verdadeiramente face 
a algo de novo, de inovador. A extensgo do desvio pode variar, mas 6 
necess6rio que ele exista, em algum lado, sob qualquer forma, para 
alimentar o interesse do leitor. A norma sera apenas a estrutura estavel, 
convertida num automatismo, em referencia B qual o argumentista podera 
construir o seu sistema inovador. 
E evidente que, por sua vez, a novidade criada por um argumentista 
ser6 digerida e convertida em mais um elemento desta norma, que 6 
construida a partir de t ra~os  de todas as narrativas que j6 siio conhecidas. 
Em suma, para construir uma verdadeira histdria, 6 precis0 misturar 
sabiamente elementos que fazem parte desta norma e elementos 
inovadores gerados pelos pr6prios a r h e n t i s t a s  e criar um equilibria 
esthvel entre estes ingredientes. 19 
Segundo Peeters (PEETERS:s.d.-b), a essencia do argumento reside no 
seu estatuto de objecto provis6rio: 
(...) Ecrire, ou dessiner, est une activite qui a une certaine concr6tude. 
On realise quelque chose, on le corrige et on l'am8ne jusqu18 un point 
d'aboutissement plus ou moins parfait, en fonction de ses possibilites au 
moment oh on le fait. Le sc6nari0, au contraire, n'est pas un texte, ce 
n'est pas, non plus, une oeuvre graphique, c'est simplement une espZIce 
de schema preparatoire 8 autre chose, de r6cit destine 8 6tre d6velopp6 
plus tard sous une autre forme, ce qui va amener tout une s6rie de 
particulariths. (p.153) 
Ele 6 tambem urn objecto destinado a sofrer metamorfoses: ii parte o 
di61og0, todos os outros elementos do argumento siio destinados a serem 
transformados, no momento de serem transpostos em imagens: "(...) Or, le 
scenario, en soi, n'a aucun interet. Ce qui est interessant, c'est les traces que 
laisse le scenario dans l'oeuvre et surtout les possibilites qu'il cr&e pour 
celui qui va le transformer." (PEETERS:s.d.-b, p. 154). 
Eis um estatuto que niio 6 facilmente aceite por todos os 
argumentistas. 
l9 Esta reflex50 de Benoit Peeters sobre a importhcia do argumento na constru~go da hist6ria de 
banda desenhada revela que este elemento pode, efectivamente, ser relacionado com a 
superestrutura candnica da narrativa, tal como j A  assinalhos a propdsito da concep~go de 
sargumento, integrada na teoria de Pierre Masson. 
No fundo, o trabalho do argumentista deve assentar em dois eixos 
essenciais. Antes de mais, hB uma reflex50 geral sobre a narrativa, as suas 
estruturas, o seu funcionamento, feita a partir da narratologia e 
inevitavelmente associada & a n a s e  concreta da narrativa (PEETERS:s.d.- 
b): 
(...) Le scenariste est tout le temps en train de se demander: tiens, la, 
comment peut-on creer de YQtonnement, comment peut-on augrnenter le 
suspense, comment peut-on rendre passionnante une sequence tout B 
fait statique, etc ... I1 y a donc tout ce type de probl8mes qui est commun 
a tous les gens qui travaillent le rbcit, qu'ils s'occupent de cinema, de 
BD, de roman-photo ou d'autre chose. (p.155) , 
0 outro eixo 6 o da reflex50 sobre a forma de express50 efectiva atravks 
da qual se concretizarh o trabalho do argumentista: um eixo geralmente 
muito desprezado, muito esquecido (PEETERS:s.d.-b): 
(...) Ici, il ne s'agit plus de penser recit, il s'agit de penser dessin ou 
sequence de dessins. 
Ce deuxieme aspect intervient d8s la phase de conception. Ce 
serait une erreur de croire qu'il y a d'abord la reflexion sur le rdcit et 
puis, dans un second temps, une reflexion sur la BD. Chez un veritable 
scenariste, les choses ne sont pas aussi tranchees et, d8s le depart, ces 
deux elements sont tout B fait solidaires; (...) (p.155) 
Uma ~ l t i m a  observa@o: para al6m destes dois eixos, o argumentista 
tem de ter em conta o facto de n5o poder escrever do mesmo mod0 para 
todos os desenhadores: ele deve tambkm respeitar o estilo especifico 
daquele com quem vai colaborar em cada Album a realizar. Deste ponto de 
vista, sera necesshio comepr por tentar compreender tgo profundamente 
quanto possivel as particularidades grsicas do desenhador escolhido. 
Em Peeters, a reflex50 sobre as atribui~Ses do argumentista na 
constru~50 de uma banda desenhada resulta precisamente da discuss50 da 
importhncia relativa de cada elemento desta forma de expressgo e, 
2 7 9  
nomeadamente, da definiggo dos pap6is respectivos da imagem e do texto no 
seu interior (PEETERS:1991). 
Se, para certos desenhadores.privilegiados (Peeters cita os exemplos 
raros de Toepffer, um dos precursores, e de Moebius, urn desenhador 
moderno), a narrativa nasce directamente do desenho, para a maior parte 
deles, hb um substrato pr6-existente, m&s ou menos independente da forma 
de express20 que se vai utilizar. Este fendmeno causa certos problemas: 
arriscamo-nos a ver o desenho completamente submetido ao argumento, 
convertido num simples instrumento de execus50 da histdria que este 
representa e a especificidade da banda desenhada severamente amea~ada. 
Segundo Peeters (PEETERS:1991), compete ao argumentista e ao 
desenhador evitar este perigo atrav6s de urn trabalho cornpensatbrio: 
Le dispositif de base.de la collaboration est simple et bien connu: 
lorsque deux individus travaillent ensemble a la r6alisation d'une bande 
dessinee, le premier - le sc6nariste - con~oit et raconte une histoire, 
cependant que le second - le dessinateur - la traduit ensuite en images. 
Les choses, pourtant, peuvent fonctionner un peu differemment: si deux 
personnes cherchent B se rapprocher de l'heureux 6tat d'auteur complet, 
de nombreuses proc6dures, mettant B mal, si peu que ce soit, la 
traditionnelle division des tiiches, peuvent probablement les y aider. 
(p.108-109) 
Este dispositivo de colaboragBo pode ser assegurado atrav6s de 
diversos processos: ou o desenhador se converte ele prdprio numa esp6cie de 
argumentista, associando-se ao project0 desde a fase de concep@io do 
argumento, em vez de entrar mais tarde; ou o argumentista se converte 
numa esp6cie de desenhador, esbo~ando no papel algumas sugest6es de 
enquadramento ou de "mise en page", que poderg, mais tarde, apresentar ao 
desenhador com o qual faz equipa, e colaborando com este, quando ele esta a 
fazer a sua parte do trabalho; ou ent2o as interac~6es entre os dois 
partenaires tornam-se mais frequentes, permitindo a cada um deles 
acompanhar melhor o trabalho do outro; ou ainda, de quando em quando, 
decide-se inverter a ordem de intervens50 destes dois "trabalhadores da 
banda desenhada". 
Contudo, estas novas formas de regulamento de func6es 
tradicionalmente muito bem definidas pBem, por sua vez, novos problemas, 
porque 6 bastante dificil para o argumentista fazer o trabalho do 
desenhador, da mesma forma que o desenhador nem sempre 6 capaz de 
apreender todas as implica~6es do trabalho que o argumentista realiza para 
a constru@?io da histbria. 
Elas conduzem tamb6m B redefini~50 do papel do argumentista 
(PEETERS:l991): 
Par dela indications et precisions (...) la premiere tgche du 
scenariste serait donc ce que l'on pourrait nommer 1'Bcriture de l'autre, 
c'est-a-dire la mise en place des conditions qui vont favoriser Yemergence 
de ces objets mysterieux et fragiles: des images. (p.117) 
Elas conduzem ainda & redefinisgo do conceit0 de imagem 
(PEETERS:199 1): 
Ou bien on definit l'image comme la mise en oeuvre plastique d'un 
certain nombre d'intentions: elle remplit un programme. Ou bien - et de 
plus en plus c'est dans cette seconde direction que je penche - on la 
considere comme un irreductible Bvenement visuel, integrant en une 
texture coherente les Ql6ments qui la composent. (p.118) 
Esta "nova imagem" pode afirmar-se a vkrios niveis: o da vinheta, 
quando ela depende de elementos internos a esta, mas tamb6m o do strip ou 
mesmo o da p@na, quando ela 6 instaurada antes pelas rela~6es que unem 
diferentes vinhetas. 
Com esta reflexgo de Ben03 Peeters, reencontramos o velho conflito 
entre o narrativo e o pictbrico, o temporal e o espacial, cujo alcance foi 
discutido por outros autores aqui mencionados. 20 
2.4.1.6.Observa~6es finais 
0 contributo de Benoft Peeters para o trabalho de investigaqgo que 
temos em mgos est6 ligado B sua caracteriza~go da banda desenhada como 
uma forma de expressgo que assenta essencialmente na 
complementaridade da imagem e do texto. Mas ~ee te r s  ngo esquece a 
existencia de um certo antagonism0 entre estes elementos complementares, 
resultante do facto de a imagem contrariar frequentemente as tendencias 
narrativas da banda desenhada (problerna de que jB Pierre Fresnault- 
Deruelle e Pierre Masson falavam), valorizando antes os seus aspectos 
estkticos, que ngo sgo necessariamente postos ao servi~o da arte de contar 
uma histbria. Em suma, Peeters conclui que a banda desenhada, como 
forma de expressgo, resulta da h6bil combina&io de elementos 
contradit6rios: a imagem, que privilegia a dimensgo pictbrica, e o texto, que 
valoriza sobretudo os aspectos narrativos. 
A sua andise da banda desenhada como forma de express30 dotada de 
certas caracteristicas especificas, tendo como ponto de partida esta 
perspectiva particular, vai lev6-lo a estudar novos elementos desta tais 
como: a "mise en page", que contribui para a defini~go das rela~Bes 
imagemltexto e para a constru~go do sentido global da banda desenhada e 
que instaura dois modos de leitura, um mais global, abrangendo a p6gina 
20 Sobre a problemikica da natureza e do papel do argument0 na constru~50 de urna banda 
desenhada, consultar tamwm urn texto mais recente de Benoit Peeters (PEETEXS:1993). 
na sua totalidade, e outro mais analitico, conduzindo B decifraq50 dos vkrios 
elementos que a constituem (problem6tica do linear e do tabular, j6 evocada 
por Fresnault-Deruelle e Pierre Masson); o sentido de leitura, em principio 
semelhante ao dos outros textos, mas podendo sofrer altera~ijes, em funciio 
da necessidade de exprimir determinados sentidos, o que for~a o leitor a 
assumir urn papel activo face B banda desenhada, utilizando as vr ias  
pistas que esta lhe fornece (por exemplo, as legendas) para escolher a 
melhor estratkgia de tratamento; o argumento, "esqueleto" conceptual da 
hist6ria de banda desenhada (representando a "camada narrativa" que est6 
por detr6s de qualquer texto narrativo, independentemente dos meios que 
este utilize para contar a histbria, e que o define como tal) e elemento 
deterrninador de novas relagijes entre a imagem e o texto e tambkm entre os 
respectivos produtores, que podem, eventualmente, consubstanciar -se numa 
mesma pessoa. 
2.4.2. A posi~iio de Thierry Groensteen 
Um outro nome importante da teoria moderna da banda desenhada k o 
de Thierry Groensteen, que foi redactor da revista Les Cahiers de la bande 
dessinke e ocupou o cargo de conselheiro cientifico no Centre National de la 
Bande Dessin6e et de l'Image (CNBDI), em Angoulgme (Fran~a), sendo 
actualmente o Director do Museu da Banda Desenhada (tambkm em 
Angouleme). Alkm disso, Groensteen k o autor de vbias obras consagradas 
B teoria e B critica da banda desenhada e de artigos publicados em revistas 
da especialidade. Foi tambkm o organizador do Col6quio "Bande dessinke, 
rkcit et modernit6", cujas Actas j6 foram citadas vkrias vezes no decurso 
deste capitulo. 
Dentre a abundante produgiio de Groensteen, os textos mais 
importantes, no h b i t o  desta tese, siio, certamente, a comunica~iio por ele 
apresentada no Coldquio de Cerisy-la-Salle (GROENSTEEN:1988) e o seu 
"MBmoire de DEA" (GROENSTEEN:1991), apresentado na Universidade de 
Toulouse (Fransa), em que o autor define as bases de uma teoria global da 
banda desenhada, cuja versiio integral sera conhecida aquando da 
apresenta~iio (futura) da sua tese de doutoramento. 
2.4.2.l. 0 problema da dimensao narrativa da banda desenhada 
A comunicagiio que Groensteen apresentou no Coldquio de Cerisy 
(GROENSTEEN:1988) pretende ser uma reflex50 tedrica sobre a narrativa 
em banda desenhada. 
Com esta finalidade, o autor comesa por fazer a distinciio entre o 
argumento - que 6, em si, um documento de trabalho, que ningu6m pode 
situar ou encontrar e cujos estadios de elaboras5o variam de acordo com os 
autores (uma definiqiio que se assemelha B que foi dada por Benoit Peeters 
na introdu~iio do seu atelier sobre o argumento, incluido no Coldquio de 
Montr6al) - e a narrativa - que 6 o produto da interacsiio de diversos 
elementos de que a banda desenhada 6 constituida. 
Estas defini~6es permitem-nos verdadeiramente compreender que se 
trata de duas entidades intimamente ligadas uma B outra, mas, contudo, 
completamente distintas uma da outra. Apoiando-se nas relagaes entre o 
argumento de uma banda desenhada e o que ela possui de narrativo, 
Groensteen define dois tipos de argumentos: os argumentos ditos 
"program&ticos", que \estabelecem antecipadamente todas as opera~6es 
(peripkcias) da narrativa e tamb6m o seu encadeamento, e os argumentos 
ditos "estrat6gicos", que s6 propdem as finalidades da narrativa, sem 
especificar quais s5o os meios que permitir5o concretizg-las, ou as regras de 
funcionamento, que gerar50, por si pr6prias e como resultado da sua 
aplicas50, o contetido da hist6ria a contar. De acordo com as explica~6es 
fornecidas por este autor, deduz-se facilmente que o primeiro tip0 de 
argumento 6 mais convencional, enqua&o que o segundo tip0 produz obras 
mais ''livre~'~ e mais "modernas", no sentido em que Jacques Samson 
(SAMSON:1988-a) utilizou o termo, aplicando-o B banda desenhada, como 
jB vimos neste capitulo. 
Uma consequsncia 16gica destas observas6es feitas a propdsito da 
natureza e do papel do argumento 6 que a banda desenhada moderna se 
caracteriza tamb6m por uma contestasgo cada vez clara da narrativa: j6 
vimos que esta mesma ideia foi enunciada por outros teorizadores da banda 
desenhada, a que fizemos referencia ao longo deste capitulo. Contudo, 
Groensteen chama a atensgo do leitor para o facto desta contestasSio ngo 
corresponder de mod0 nenhum B morte da narrativa na banda desenhada. 
Antes pel0 contrhio! 0 que a banda desenhada pretende fazer 6 procurar 
outras maneiras de contar, construir novas estrategias narrativas, mais 
diversificadas. E aqui, Groensteen vai na linha de pensamento de Jacques 
Samson, quando este reflecte sobre o mesmo tema. 
0 que ngo s i w i c a  que a banda desenhada exista exclusivamente para 
a narrativa! AliBs, a banda desenhada moderna n5o se considera como 
essencialmente narrativa. Groensteen define-a como uma forma de 
express50 que se afirma a partir de urn dispositivo de ocupagiio do espaso da 
pggina que nada tern de narrativo, se bem que possa ser utilizado para fins 
narrativos, entre outros. 
Em consequencia desta reflexiio, Groensteen sente-se tentado a p6r a 
hipdtese da existencia de uma banda desenhada niio-narrativa. E esta 
assentaria no conceit0 de pagina primitiva, definido da seguinte forma: "On 
peut imaginer une planche dont les espaces vignettaux d6limit6s par la 
grille seraient investis par des images d'origines et de styles 6minemment 
0 produto de uma tal associagiio de imagens heterdclitas seria 
qualquer coisa que niio se assemelharia a uma hist6ria em imagens, dado 
que niio haveria qualquer relagiio coerente . entre acontecimentos. Ele 
pareceria antes uma "enumeragiio visual". 
Esta definigiio da natureza da "pggina primitiva" leva o autor a 
interrogar-se sobre que transformag6es minimas seria necessfirio introduzir 
nela para a converter numa narrativa. 
Procurando responder a esta questiio, Groensteen comesa por fazer 
notar que esta simples enumera~iio visual possui j6 algurnas 
potencialidades narrativas virtuais que siio inerentes mesmo SL imagem 
isolada. Porque, de facto, para constituir uma narrativa basta acrescentar a 
urn desenho, que represente uma ou vfirias personagens em situa~iio, urn 
outro desenho ou vkrios outros desenhos apresentando a mesma situagiio 
alguns instantes antes ou depois ou entgo acrescentar a urn desenho, que 
represente urn motivo inanimado, um ou vfirios outros desenhos que se 
diferenciem do primeiro apenas pela supressiio, adjun~iio ou alteragiio de 
urn dos seus elementos constitutivos. 
A "pggina primitiva", de acordo com a descri~iio feita por Groensteen, 
sera infra-narrativa, se for constituida a partir de imagens de proveniihcias 
muito diversas, entre as quais seria absolutamente impossivel estabelecer 
as rela~6es ldgicas e causais que gerarn a narrativa em banda desenhada. 
Abstraindo da existencia de relasties 16gicas e causais, as relacties 
entre os icones de uma sequencia s8o geridas por dois tipos de fun~ties. De 
um lado, temos as funsties distributivas primtirias, que g e r m  modelos de 
paginas primitivas que nunca podergo constituir uma hist6ria, todos eles 
constituidos por imagens demasiado semelhantes umas Bs outras ou entgo 
demasiado diferentes, para que seja possivel construir rela~Bes 16gicas a 
partir da sua sucessZio. Do outro lado, temos as funsties distributivas 
secundhias, que geram modelos de "p Aginas primitivas" de finalidade 
narrativa. E o autor assinala ainda que todos os modelos de "paginas 
primitivas" n8o-narrativas tern em comum a ausencia de texto, porque a 
simples adjun(;go deste bastaria para gerar a narrativa. Estas observasties 
demonstram claramente qu8o facil 6 desviar m a  sequencia de imagens 
para construir uma narrativa. Mas elas permitem igualmente constatar que 
a banda desenhada pode ter finalidades que n8o sejam especificamente 
narrativas . 
Depois disto, Groensteen procura definir vArios tipos de conjuntos de 
vinhetas que poderiam ser assimilados a diferentes etapas do process0 de 
constru@io da banda desenhada. Temos assim: um conjunto de vinhetas que 
corresponde a uma sucess8o linear ou tabular de imagens sem nenhuma 
determina~80 interna ou externa; a sdrie, em que encontram jB imagens 
ligadas por um sistema qualquer de correspondencias (o autor apresenta 
vhios exemplos); finalmente, a sequencia, em que o encadeamento 
sintagnuitico das imagens esta jA subordinado a um project0 narrativo. 
Segundo Groensteen, a diferensa entre a sdrie e a sequencia resulta da 
ausencia de relagties 16gicas e causais na primeira, podendo estas ser 
geradas quer pela simples adjunggo de urn texto, quer pela transformasgo 
progressiva de um motivo ic6nico. 
Referindo-se B importancia dos conceitos que discutiu neste texto, curto 
mas profundamente .importante, Groensteen sublinha o facto de eles 
poderem contribuir para uma melhor compreens50 de certas bandas 
desenhadas modernas, para uma renova~go da abordagem das bandas 
desenhadas tradicionais e tambkm para a constitui~Bo de uma nova 
narratologia especificamente criada p&a a banda desenhada, enquanto 
forma de expressgo particular. 
2.4.2.2.0 sistema espgcio-t6pico da banda desenhada 
A esta reflexgo te6rica sobre a' narrativa em banda desenhada, que 
Thierry Groensteen realizou no Col6quio de Cerisy (GROENSTEEN:1988), 6 
precis0 ainda acrescentar os elementos de uma outra reflexgo, mais 
aprofundada, sobre o sistema de funcionamento da banda desenhada, 
cuidadosamente estruturada no seu "Mkmoire de DEA" 
(GROENSTEEN:l991). 
Na introduggo a este seu trabalho, Groensteen explica de mod0 muito 
claro as bases da sua anglise te6rica da banda desenhada. 
Para ele, n5o se trata de dar uma nova defini~5o de banda desenhada 
66 h6 muitas!), mas antes de especificar o seu sistema de funcionamento. 
Por conseguinte, o autor substitui uma abordagem que ele considera como 
"essencialista" (cuja finalidade k criar uma f6rmula sintktica, capaz de 
especificar o ser da banda desenhada) por uma nova abordagem, que 
pretende explicar a diversidade das bandas desenhadas e a complexidade 
de cada uma delas. 
Aqui temos mais uma vez posta a questgo da especificidade da banda 
desenhada, para a qua1 se torna cada vez mais dificil encontrar uma 
resposta precisa, dado que a sua caracteristica mais not6ria 6 precisamente 
a diversidade, esse "principio de heterogeneidade" de que Jacques Samson 
falava no Col6quio de Cerisy (SAMSON:1988-a). 
A) Natureza e objectivos desta nova abordagem da banda desenhada 
Esta nova abordagem da banda desenhada, proposta por Groensteen, 
baseia-se num sistema que assenta na interacs80, de tip0 dialdgico e 
recursive, existente entre duas instgncias essenciais da banda desenhada 
(GROENSTEEN:1991). 
De um lado, temos a espacio-topia: 
Je forge le terme de spatio-topie (...I pour signifier 1'6troite 
solidarite entre deux notions qu'il convient pourtant de conserver 
distinctes: l'espace et le lieu (topos). La bande dessinee repose, en 
premiere instance, sur un mode original d'occupation et de repartition 
des espaces. Ces espaces, B leur tour, dbfinissent des lieux, a la fois 
topographiques (c'est-&-dire des positions a l'intbrieur du territoire, ou 
terrain de jeu, impose par le support) et diegetiques. (p.4) 21 
Do outro lado, temos a artrologia: 
Par ailleurs, les parcelles ainsi delimitdes, qui sont de nature 
iconique (...), manifestent divers niveaux et degres de relation. Les 
corr6lations, hierarchies et correspondances qui relient les icbnes, deux B 
deux et toutes a chacune, a proximite ou distance, relevent de 
l'arthrologie (de arthron: articulation). Les connexions arthrologiques 
sont, dans leur usage le plus courant (mais il en existe d'autres, qui 
informent celui-18) subordonnees 'une entreprise narrative. Le 
dispositif singulier de la bande dessinee s'est, tout au long de l'histoire 
21 0 autor retoma aqui a no~5o de grelha n5o-narrativa que estaria na base da banda desenhada 
de que falou no texto apresentado em Cerisy, antes de passar B anhlise do conceit0 de "pi5gina 
primitiva" e das suas implica$8es. Assim, temos a impress50 de que a reflex50 sobre o sistema 
esphcio-t6pico da banda desenhada n5o faz mais do que retomar essa andise do que existe de n5o- 
narrative na banda desenhada e tambem das rela~aes que esses elementos n5o-narrativos podem 
manter com os elementos especificamente narratives e ainda do papel que eles podem 
desempenhar na elabora~go da narrativa. 
du media, prioritairement dQdiQ au recit, qui apparait comme sa pente 
naturelle ou, si I'on prefere, comme sa vocation objective. (p.4) 
Este sistema muito particular de funcionamento da banda 
desenhada confere-lhe caracteristicas muito especiais. Groensteen 
enuncia-as do seguinte modo: 
La bande dessinee est donc, tout ensemble, un art du fragment, 
de YQparpillement, de la distribution; et un art de la conjonction, de la  
repQtition, de l'enchatnement. Elle separe et rapproche, selon des 
mBcanismes qui, pour une part, lui sont specifiques. Elle scinde et elle 
re6nit. Elle repartit et elle fed6re. (p.4-5) 
0 objectivo deste trabalho consiste precisamente em construir uma 
introdugiio ao sistema esphcio-t6pico da banda desenhada, que se interessa 
mais pela gest5o do espaCo do que pela elaboraciio da narrativa (e que, por 
conseguinte, exclui o eixo artrol6gico) e tamb6m em especificar, em 
conclusiio, as rela~6es que se podem estabelecer entre a espgcio-topia e a 
artrologia, o que implica a explicitag50 do mod0 como estas duas instancias 
se completam e interagem. 
Groensteen chama ainda a ateng5o do leitor para m a  critica que lhe 
poderia ser dirigida a prop6sito da sua teoria: privilegiar o acess6rio (neste 
caso, a organiza~iio espacial, que resulta da esphcio-topia) em detriment0 do 
essencial (isto 6, a estrat6gia narrativa que constituiria a base da narrativa 
e, portanto, da pr6pria banda desenhada). A esta critica, o autor responde 
que 6 tamb6m importante estudar os aspectos niio especificarnente 
narrativos da banda desenhada, porque, no momento em que urn autor 
confia a esta forma de express50 a tarefa de contar uma histbria, ele deve 
ter em conta a forma particular do seu suporte, que n5o 6 outra sen50 esta 
esphcio-tropia que se procura descrever aqui. 
Dito isto, passaremos B sintese das ideias principais de Thierry 
Groensteen relativamente B teoria da banda desenhada. 
B) Alguns conceitos essenciais 
Groensteen considera que, na base de todo o funcionamento da banda 
desenhada, se encontra o principio da "solidariedade ic6nicaW, que ele define 
do seguinte modo: "La mise en relation de plusieurs espaces iconiques, tout 
B la fois s6par6s et solidaires, constitue le seul d6nominateur commun aux 
innombrables redisations qui se r6clament de la bande dessinee. (...)" 
(GROENSTEEN:1991, p.7). 
Este 6, portanto, o 6nico principio que corresponde a uma caracteristica 
comum a todas as realizas6es' possiveis no dominio da banda desenhada, 
sendo possivel p6r em causa, facilmente, todos os outros principios 
habitualmente apresentados como tipicos da banda desenhada e comuns Bs 
suas vkias formas (a permansncia de uma personagem identific6,vel e a 
inserggo de elementos verbais na imagem). Groensteen demonstra-o, 
analisando alguns exemplos de bandas desenhadas. Ele considera-os antes 
como principios ligados a tipos particulares de bandas desenhadas. 
0 principio da "solidariedade ic6nicaW pode, assim, ser associado ao 
conceit0 de multiquadro que Henri Van Lier definiu, na comunicag50 
apresentada no Col6quio de Cerisy e publicada nas Actas (VAN 
LIER:1988). 
Groensteen retoma-o e explica-o pelas suas pr6prias palavras 
(GROENSTEEN:1991): 
Introduit par Van Lier, le terme de multicadre sera repris ici pour 
designer une bande dessinee 'videe' de son contenu linguistique et 
iconique, reduite B ses composantes spatio-topiques, consideree comme 
une suite finie de cadres (entre 250 et 800 pour un album de 44 ou 46 
pages utiles). Le multicadre comprend la totalit6 de cette suite, soit la 
somme de ce qu'on appellera plus loin les hypercadres. (p.13) 
0 espaCo 6, portanto, urn dos parhetros essenciais na defini~iio da 
banda desenhada, dado que ele 6 niio s6 o elemento de base da constru~iio 
da vinheta, mas tamb6m o elemento que assegura o estabelecimento de 
rela~des entre as diferentes vinhetas que constituem m a  banda desenhada. 
Groensteen faz algumas observa~des obre o espaCo da vinheta, que, na 
sua opiniiio, deve ser analisado segundo duas perspectivas diferentes: uma 
dimensiio icdnica (que n8o tem nada a ver com o espaco e que, portanto, sera 
excluida do seu estudo) e uma dimensdo espbcio-ic67zica (a que interessa 
efectivamente ao estudo que Groensteen se propde fazer). 
Por sua vez, o estudo espacio-ic6nico da vinheta deve ser feito a partir ' 
de quatro par&metros, que Groensteen procura definir, em seguida. 
Temos dois parhetros  geometricos: a forma e a superficie da vinheta, 
ligadas B no~iio de quadro (de que j6 se falou longamente). 
Temos ainda dois parhetros directamente ligados B "mise en page" e 
relativos ao espaso que a vinheta ocupa na p6gina de banda desenhada. Um 
deles 6 o lugar da vinheta: "( ...) J'apelle lieu l'emplacement de la vignette par 
rapport & la forme globale dessin6e par l'ensemble des cadres traces sur la 
page. (...)" (GROENSTEEN: 1991, p.22). 
0 outro 6 o. sitio da vinheta: If(...) Je nomme site l'emplacement de la 
vignette par rapport B la partie visible du support materiel qui l'accueille." 
(GROENSTEEN: 1991, p .22). 
Estes dois conceitos - lugar e sitio da vinheta - distinguem-se 
dificilmente urn do outro e devem, portanto, ser tamb6m definidos em 
rela~iio a urn outro, o conceit0 de hiperquadro: 
Quoique le plus souvent s6par6es par de minces trav6es blanches, 
les vignettes peuvent Btre consid6r6es comme les fragments solidaires 
d'une forme globale, d'autant plus nette et  consistante que les bords 
ext6rieurs des cadres vignettaux sont traditionnellement align6s. Cette 
forme affecte en g6n6ral l'aspect d'un rectangle, dont les dimensions sont 
a peu de choses prhs homoth6tiques B celles de la page. Le trace 
ext6rieur de cette forme, son p6rimhtre, peut Btre baptis6 du nom 
d'hypercadre, pour reprendre un  terme propos6 par BenoTt Peeters (...) 
(p.22) 
0 hiperquadro, de que Benoft Peeters fala numa das suas obras aqui 
citadas (cf. PEETERS:1991, p.38, nota 6) 22, funciona em relaggo B phgina 
como o quadro funciona em relaggo B vinheta. Contudo, o hiperquadro ngo 
encerra urn object0 homogeneo, como acontece com o quadro da vinheta, e o 
seu contorno 6, geralmente, descontinuo, ao contrkrio do da vinheta. 
Mas este termo pode ser apresentado de urna forma ainda mais 
precisa: 
Dans une acception Blargie, l'hypercadre designera la somme des 
cadres qui composent la planche (...) indhpendamment de leur contenu. 
Autrement dit, la notion d'hypercadre permet de penser les cadres 
comme des formes vides, et  l a  planche comme un  simple assemblage 
g6om6trique. Afin d'6viter. toute confusion entre deux acceptions voisines 
mais distinctes, on parlera d'hypercadre simple (...) pour renvoyer au 
seul p6rimhtre de la planche, et d'hypercadre compose' (...) si l'on veut y 
ajouter l'organisation interne. (p.23) 
Tendo em conta este novo conceito, 6 possivel distinguir o lugar da 
vinheta do sitio da vinheta, dado que o prirneiro define a posig8o da vinheta 
em relaggo ao hiperquadro, enquanto que o segundo define a sua posiggo em 
relaggo ii margem da phgina. 
22 Eis o texto da nota em questgo: 
(...) En un sens, d'ailleurs, toute mise en pages est conventionnelle d8s lors qu'elle respecte un 
format constant de planche. La vertu cr6atrice de cet "hypercadre" doit du reste etre soulign6e: 
crest lui qui, transformant une pure surface indiffBrenci6e en un espace inducteur de fiction, 
permet B l'imagination de se mettre en route. I1 est certes possible de concevoir une bande 
dessin6e qui, B chaque instant, serait en mesure de redBfinir le format de ses planches. Pour 
Bchapper A ltesth6tisme, il lui faudrait alors disposer d'un syst8me de ri?gles capable de rendre 
compte de ces variations incessantes. Une telle contrainte, on le devine, risquerait fort de bientSt 
devenir paralysante. 
Segundo Groensteen, o sistema espticio-tbpico da banda desenhada 
pode ser definido a tr6s niveis: 
- o nivel local, em que a unidade 6 a vinheta e a medida 6 o quadro; 
- o nivel regional, em que a unidade 6 a ptigina e a medida o 
hiperquadro; 
- o nivel global, em que a unidade'6 a dupla ptigina e a medida as 
dimens6es do suporte. 
A estas unidades, 6 precis0 acrescentar duas outras: o strip, que 6 a 
unidade interm6dia entre a vinheta e a ptigina, e o baliio, considerado 
exclusivamente na sua dimensiio de espaco e lugar de uma inscri~iio, 
geralmente verbal. E importante tomti-10s em consideragiio neste contexto, 
porque eles tamb6m servem para estabelecer certas relaC6es entre 
elementos da banda desenhada. 
Em seguida, Groensteen vai analisar o funcionamento da banda 
desenhada, tendo em conta estas unidades de base acima referidas. 
Come~ara pel0 quadro; em seguida, ocupar-se-8 do strip; para terminar, 
. 
referir-se-a ao balgo. 
C) As fun~6es do quadro 
Este autor prop6e urna nova concep~iio de quadro, pondo de lado os 
pargmetros habitualmente considerados para a sua definipgo: a sua forma, 
as suas dimensties, as caracteristicas do seu contorno (linha normal ou a 
carregado, linha continua ou a tracejado, a preto ou a cores, etc.) e, 
eventualmente, as relag6es que ele mant6m com os outros quadros da 
ptigina. 
Agora, trata-se antes de definir o quadro a partir das funsdes que ele 
desempenha no seio da banda desenhada. Estas s5o seis e est5o todas 
ligadas ao contefido da vinheta e Bs rela~des que ela estabelece com as que a 
rodeiam. 
Temos, assim, a fin@.o de encerramento, ligada ao facto de o quadro 
servir para fechar a vinheta e, por conseguinte, para h e  dar uma forma 
especifica. 
Temos tamb6m a f inch  separadora, que corresponde ao 
estabelecimento de uma separa~50 entre cada vinheta e as que partilharn 
com ela o espaso da pggina. Sobre esta funS50, Groensteen escreve 
(GROENSTEEN:199 1): 
(...) En ce sens, on peut dire que le cadre vignettal joue h peu pr6s le 
m6me r8le que les signes de ponctuation (...) dans la langue, ces signes 
qui decoupent, Zi l'interieur d'un continuum, les unites pertinentes, 
permettant - ou facilitant - ainsi la comprehension du texte. (p.44) 
No exercicio desta funciio o quadro esth sempre associado ao espaso 
existente entre as vinhetas, visto mais rapidamente como separasgo do que 
o pr6prio quadro. AZiBs, no que diz respeito a esta funs50, o quadro pode ser 
substituido por outros dispositivos, de que Groensteen faz a lista. 
Temos igualmente a f u n ~ h  ritmica, que corresponde ao 
estabelecimento do ritmo do texto, impost0 pela sucess50 dos quadros e 
enriquecido pela variasBo de certos pariimetros como, por exemplo, a 
distribuisgo dos baldes, as oposisdes de cores e o jog0 das formas grXicas. 
Esta funs50 6 assegurada, ao nivel plgstico, pela organiza~iio dos quadros e, 
ao nivel temporal, pel0 "d6coupageW, que se relaciona com a "mise en page" e 
com a artrologia. 
Ha ainda a fun$& organizadora, intirnamente ligada B forma 
geralmente rectangular ou quadrada dos quadros e definida por Groensteen 
do mod0 que se segue (GROENSTEEN:1991): 
(...) Un cadre, en tant qu'il structure l'espace, est un element 
determinant de la composition de l'image: il informe, pendant toute la 
phase d'execution, le dessin qui s'dabore en son sein, comme il inflechira 
plus tard sa lecture. (...I (p.47) 
Esta fm@o organizadora do quadro da banda desenhada esta tamb6m 
ligada ao respeito do sentido convencional de leitura (sobretudo, no interior 
do strip, porque, no interior da pagina, devido B forma como esta 6 
construida, o leitor podera ser autorizado a seguir outros trajectos, menos 
convencionais). A h g B o  organizadora do quadro da banda desenhada 6 tiio 
importante que a sua anulasiio poderia ter urn valor expressivo e o seu 
respeito incondicional poderia simbolizar uma certa forma de ver o mundo. 
(...) Dans cette perspective, il faudrait postuler que les planches 
n'admettant, pour tous types de cadres, que les carres et les rectangles 
canoniques, ne correspondent- pas B un 'dregre zero' de l'expression 
spatio-topique, mais expriment au contraire une vision du monde fondee 
sur la notion d'ordre, sur la logique cartesienne, sur la rationalite; (...) 
(p.53) 
Em seguida, passamos B fin$& apressiva, ligada B rela@o interactiva 
entre o quadro da vinheta de banda desenhada e o que 6 representado no seu 
interior : 
(...) Cette relation est interpretee par le lecteur sur le mode de la 
connotation. Le cadre dit quelque chose sur le represente; il peut aller 
jusqu'8 instruire le lecteur sur ce qu'il faut reellement lire, jusqu'a lui 
fournir un protocole de lecture, voire une interpretation de la vignette. En 
effet, si cadre et represent6 sont souvent unis par une relation de 
transparence ou de redondance, le cadre peut aussi connoter une 
certaine forme d'ironie ou de den6gation. (p.54) 
Esta funs50 est6 tamb6m ligada Bs modalidades do trago que o contorna: 
alteras6es nestes elementos entre vinhetas consecutivas podem querer 
simbolizar uma ruptura de valor expressivo. 
Finalmente, fala-se de finpio de leitura, ligada ao facto de o quadro ser 
sempre interpretado como um indicio de qualquer coisa que se deve ler. Esta 
funs50 6 menos evidente, menos visivelbdo que as outras. Ela 6 tambkm, na 
maior parte dos casos, trivial e sup6rflua. 
Groensteen termina a sua reflexiio sobre as fms6es do quadro por uma 
observasiio relativa B especifkidade destas fun~6es em relasiio B banda 
desenhada. Com efeito 0'6 o dissemos a prop6sito de outros autores), o 
quadro 6 uma unidade que existe tamb6m noutras formas de expressiio: 
podemos lembrar aqui que Benoit Peeters falava de quadro tamb6m para o 
cinema e para a pintura. Dai que certas fung6es do quadro da banda 
desenhada existam tamb6m para estes outros quadros, o que faz delas 
categorias gerais da representasgo ic6nica: 6 o que acontece com a funs50 de 
encerramento, a funs50 organizadora e a h s g o  expressiva. A relativa 
especificidade destas funs6es no dominio da banda desenhada resulta do 
facto delas assumirem valores especiais, quando se considera cada vinheta 
em relaggo corn as que a rodeiam. As outras fun~6es (funs50 separadora, 
funs20 ritmica e funs5io de leitura) sgo verdadeiramente inerentes ao quadro 
da banda desenhada, porque o seu exercicio sup6e a existhcia de uma 
pluralidade de quadros, cuja sucessiio constitui uma narrativa ou, pel0 
menos, um discurso articulado. 
D) 0 strip 
No que diz respeito a esta unidade espAcio-tbpica, Groensteen comeCa 
por explicar em que medida ela 6 uma unidade intermgdia: pela sua falta de 
autonomia no seio da pAgina e tambem pel0 lugar que ocupa no process0 de 
produ~go de uma banda desenhada. 
0 strip 6 uma unidade da banda desenhada ligada B fase da "mise en 
page". Com efeito, no decurso desta fase de elaboraggo da banda desenhada, 
o continuum constituido por todas as vinhetas que fazem parte dela, 
justapostas e organizadas segundo principios cronol6gicos e 16gicos 
(construidos pela operaggo de "d6coupage"), 6 cortado em segmentos, que se 
dispdem no interior da pAgina, uns por baixo dos outros. Estes fragmentos 
sgo, precisamente, os strips. 
Sobre isto, Groensteen escreve (GROENSTEEN:1991): 
I1 apparaTt donc que le strip ne constitue que rarement une entit6 
plastico-narrative integree, consue comme telle. Souvent, il n'est que le 
produit relativement aleatoire d'une fragmentation impos6e par le 
support. Quand le dessinateur se heurte au bord lateral droit de sa 
planche (...), il va '5 la ligne'. S'il ne fait pas l'objet d'un surcroit 
d'investissement, si l'artiste n'en fait pas le receptacle d'une 
determination additionnelle, soit narrative, soit esthetique, le strip n'a 
gu6re plus de pertinence qu'une ligne de texte pour laquelle ce sont les 
aleas de la photocomposition et non les instructions de l'auteur, qui 
decident par quel mot elle commence et oh elle prend fin. Son unique 
fonction est d'ordre lectural: le strip indique en effet B l'interieur de 
l'espace compartiment6 du multicadre, un parcours de lecture, un trajet 
vectoris6 (...) (p.71) 
No interior da pAgina, os strips articularn-se em fun@o de dois 
- urn crit6rio temporal, ligado B no@o de ritmo (se a "mise en page" 6 
relativamente convencional, a leitura dos strips faz-se de um mod0 calmo e 
harmonioso, enquanto que se ela 6 feita de uma forma mais expressiva, a 
leitura dos strips serh afectada, tornando-se mais irregular); 
- urn crit6rio espacial (se a disposiqiio regular dos strips for respeitada 
pela "mise en page" adoptada, ela assegurarh um sentido de leitura mais ou 
menos conventional, enquanto que se a "mise en page" for mais expressiva, 
ela arruinarh urn pouco este efeito estabilizador do strip). 
Contudo, niio se deve negar ao strip qualquer finalidade estdtica, 
porque este tamb6m as pode ter. Com efeito, por vezes, o autor de bandas 
desenhadas prefere articular os seus strips de acordo com uma visiio 
arquitect6nica. Assim, recorre a jogos expressivos que afectam quer o 
criterio temporal de articula~iio do discurso (fazendo coincidir mudanqa de 
phgina e mudanqa de tempo, de lugar e de acgiio ou construindo, no interior 
da phgina, mini-sequencias que tem como base o strip), quer o critkrio 
espacial (por exemplo, tornando um strip maior do que os outros ou jogando 
com a localizagiio dos bal6es no interior das vinhetas que o comp6em). 
Estes efeitos esteticos obtidos a partir dos strips e integrados numa 
concep~iio, arquitect6nic-a da phgina de banda desenhada podem fazer do 
strip uma unidade mais afirmada, mais aut6noma em rela~iio B phgina em 
que esth integrado, convert endo-o numa esp6cie de mini-sequencia no 
interior do grande agrupamento de vinhetas que a phgina de banda 
desenhada constitui. 
A vinheta e o baliio siio apresentados como dois espaqos estreitamente 
relacionados, mas independentes urn do outro: a vinheta 6 defdda pel0 seu 
quadro e vista como um espaqo que se oferece B leitura (mesmo wando est6 
vazia!), como uma unidade de informaggo integrada numa sequencia de tip0 
narrativo que se relaciona com a dimensgo artroldgica da banda desenhada, 
enquanto que o balgo 6 definido pel0 seu contorno (geralmente eliptico) e 
visto como um espago oompacto, destinado a conter outros elementos em 
relaggo aos quais ele funciona tamb6m como uma esp6cie de quadro. 
Geralmente, esses elementos sgo palaw&. 
Estes dois espagos dependentes estgo ligados entre si por uma relaggo 
de hierarquia, caracterizada pela precedencia da vinheta em relaggo ao 
balEio, teoricamente justificada pel0 facto de ser possivel encontrar 
(frequentemente!) vinhet as sem bal6es, enquanto que nunca aparecem 
balaes sem vinheta. 
Ao nivel da esphcio-topia, existem rela~6es de vArios tipos que se 
estabelecem entre a vinheta e o balgo. 
As rela@es de profundidade t6m um duplo sentido. Por um lado, 
referem-se B oposiggo "zona imagemlzona texto" (GROENSTEEN:1991): 
(...) L'image, en effet, dans la mesure oh elle s'appuie sur le code 
percpetif et pratique 1'Btagement des plans, crite l'illusion d'une 
troisieme dimension. Le texte, au contraire, degage de cette 
transcendance mimktique, respecte et confirme la materialit4 
bidimensionnelle de sa surface d'inargumentoion. (...) En ce sens, il est 
lBgitime d'affirmer que la cohabitation du dessin et de la bulle genere 
une tension (...I (p.87) 
Por outro lado, sreferem-se tamb6m B oposiggo entre a imagem, enquanto 
representaggo da qualquer coisa (intensgo denunciada pela sua falsa 
tridimensionalidade) e o texto (o balgo), que esconde o que 6 representado 
(pondo a descoberto a bidimensionalidade fundamental da banda 
desenhada). 
A estas rela~aes de profundidade, podemos acrescentar as rela~6es de 
forma e de dimensiro. As primeiras determinam fendmenos como o 
isomorfismo ou o heteromorfismo entre a vinheta e o balgo. As segundas sgo 
definidas por parhetros  tais como o tamanho relativo do balgo em relaggo 
B vinheta em que estB inserido e a proporggo entre a quantidade de texto e a 
quantidade de imagem existentes no interior de uma vinheta. 
Neste contexto, 6 Gnda necessMo fazer referGncia Bs relag6es ligadas h 
localiza~do do baldo, 1ocalizagFio es& que 6 definida em relaggo A 
personagem que fala, em relaggo ao quadro da vinheta em que o balgo se 
integra e, finalmente, em relaggo aos outros bal6es que fazem parte da 
mesma vinheta. Todas estas possibilidades de localizaggo do balgo e as 
variag6es que cada uma delas admite permitem germ jogos expressivos que 
se contam entre as opg6es postas B disposigzo dos criadores de banda 
desenhada. 
Finalmente, e para concluir, estes bal6es desempenham fun~6es 
semelhantes As do quadro: ficn~6es de encerramento e de separagtb; uma 
fun~ tb  ritmica, assegurada pela repartiggo dos bal6es no espago da pagina e 
tambem pela sua multiplicag80; uma fungtb organizadora (ngo muito 
pertinente, mas que estB ligada B gestFio da segmentagiio do di6logo e da 
sua reparticgo por diversos ba16es7 quando isso se torna necesshio); uma 
fing6o expressiua, muito pertinente, sobretudo nas bandas desenhadas 
humoristicas, e ligada B forma do balFio e a posiggo que este ocupa em 
relaggo a quem fala. 
F) As rela~6es entre a espAcio-topia e a artrologia 
Na conclus80 do seu "Mkmoire de DEA", qua1 atribuiu, de forma 
si@icativa, o titulo "Du quadrillage B la mise en page", Groensteen faz 
uma anglise das relagaes que unem os dois constituintes do sistema de 
funcionamento da banda desenhada: a espiicio-tropia e a artrologia. 
Segundo este autor, o facto de a banda desenhada pressup6r a 
coexistGncia, sobre urn mesmo plano, de vkrias imagens em duas dimens5es 
torna necesshia a interveng50 de algo que permita dividir o espaCo. Este 
elemento assume a forma de urn multiquadro, sobre o qual cada vinheta 
tern a sua superficie e o seu lugar pessoais, dois parhetros que a situam e 
a caracterizam em relag50 2s que a rodeiam. 
0 sistema espiicio-t6pico da banda desenhada, que este autor se 
esfor~ou por definir, contribui largamente para regular esta operas50 de 
gestgo do espaco, mas, sozinho, n5o pode explicar totalmente, nem fazer o 
inventhi0 de todas as cofigurag6es possiveis neste contexto. 
Na realidade, a espgcio-topia 6 uma parte da artrologia, a qual p5e em 
rela~5o as unidades de informa@o criadas por esta para servir fins 
narrativos. 
Apesar da sua dependgncia em relas5o B artrologia, a espgcio-topia 
controla-a, de certo modo, dado que corresponde a uma forma mental que 
preside B construg50 do argumento, respons5vel pela produs50 do lado 
narrativo da banda desenhada. 
Sobre esta questgo, Groensteen escreve (GROENSTEEN:1991): 
(...) Un .scenario destine 2i la bande dessinee (mais ce qui suit vaut a 
fortiori pour une BD improvis6e sans scenario prealable - comme le fut, 
par exemple, Le Garage herme'tique de Jerry Cornelius ) ne se fabrique 
pas de maniere purement abstraite et sp6culative. I1 ne peut se 
dkvelopper que dans un dialogue avec une certaine idke prbalable du 
media, de sa nature, de ses comp6tences et de ses preargumentoions. 
(...) (p.115) 
E precisamente quando se passa B elaboraggo de um argument0 a 
partir desta "forma mental" (a espiicio-topia) que os problemas de 
encadeamento e de articulagiio (regulados pela artrologia) comegam a surgir: 
(...) Articuler 16s materiaux iconiques et linguistiques, c'est l'affaire du 
dkcoupage. Articuler les cadres, c'est celle de la mise en page. DQcoupage 
et mise en page sont les deux opBra4ions fondamentales de l'arthrologie. 
L'une et l'autre, cependant, se servent d'6lBments qui relhvent d'abord 
de la spatio-topie. C'est Bvident pour la mise en page, dont le propre est 
de d6finir un certain modhle d'hypercadre compos6. C'est non moins vrai 
du dBcoupage, fond6 sur deux fonctions essentielles et complBmentaires 
du cadre, la fonction skparatrice et la fonction lecturale. (p.115-116) 
A artrologia compreende, portanto, duas operag6es complementares, 
que se infuenciam mutuamente. Contudo, nenhuma delas pode controlar a 
outra: hii casos em que a "mise en page" precede o "d6coupageW e hii casos 
em que acontece o inverso (e 6 precis0 notar que estes sgo muito mais 
numerosos). Em cada uma destas situag6es, sera necesshio ajustar cada 
urn dos dois elementos ao outro, B medida que a "construg5o" avanga. 
A estas duas operag6es7 sobrep6e-se o "tressagel';que se situa tamb6m 
no interior da artrologia. Trata-se de urna operaggo que assenta no 
"d6coupage", mas que tira partido da "mise en page". 
Groensteen comega a ocupar-se da noggo de "tressage" num outro texto 
(GROENSTEEN:l990), quando procura fazer a lista das diferen~as entre a 
banda desenhada e o cinema, no que diz respeito aos processos de 
articulaggo das imagens. Neste artigo, este autor afirma que o "tressage" 6 
precisamente o tip0 de articulagiio de imagens mais especifico da banda 
desenhada, assentando no estabelecimento de correspond8ncias entre as 
vinhetas: .urnas vezes, correspond6ncias simples, baseadas em fen6menos de 
simetria, de isomorfismo ou ainda de oposiggo, de reutilizag5io ou de 
complementaridade das cores utilizadas), outras vezes correspond8ncias 
muito mais sofisticadas (GROENSTEEN: 1990): 
(...I Prenant appui sur une mise en page donnee, le tressage reinvestit le 
contenu des vignettes pour leur imposer un surcroit de relations. Relhve 
du tressage tout ce qui instaue un dialogue (allant au-del8 de ce que 
necessite le seul dQcoupage) entre d e w  ou plusieurs vignettes d'une 
meme planche, qu'elles soient ou non contigues. (p.28) 
Mais tarde, ele escreve ainda (GROENSTEEN:1991): 
(...) Etant donne une certaine disposition des cadres, le tressage 
construit entre deux vignettes ou davantage une relation remarquable, 
qui peut &re de rQcurrence, de resonance ou d'opposition. Cette relation 
s'ajoute aux connexions logico-skmantiques installees et gouvernees par 
le dQcoupage. Sans elle, le discours serait parfaitement intelligible. Mais 
elle Yenrichit en produisant un gain, par exemple d'ordre esthetique, 
symbolique, Qmotionnel ou comique. (p.117) 
Falta falar da operas50 dita "quadrillage", que constitui urn momento 
pr6vio da "mise en page" e que consiste em dividir o espaso a utilizar num 
certo nlimero de compartimentos, onde se vai inserir a informas50 
disponivel. Esta operas20 comesa a ser realizada em rela~2o B totalidade da 
obra, quando o autor do argumento o divide em capitulos ou em sequencias e 
o desenhador elabora urn "storyboard", que corresponde a esbo~os da 
implantas20 das p8ginas. 
0 "quadrillage" pode ficar a um nivel puramente mental ou entgo pode 
dar lugar B produC50 de um esquema ou de uma grelha que ajudara os 
autores (ou o autor, quando o argumento e os desenhos s5o feitos pela 
mesma pessoa) a p6r o trabalho em marcha. De qualquer modo, ele dB 
sempre origem a uma c o ~ g u r a ~ 2 o  topol6gica grosseira (quer ela seja 
expressa graflcamente, quer ngo), que o Liga & espacio-topia da banda 
desenhada e de que a "mise en page" 6 uma versgo corrigida e adaptada Bs 
necessidades especificas da histdria em questgo, jh conformada pel0 
"d6coupage1' e, eventualmente, pel0 "tressage". 
Num texto mais recente (GROENSTEEN:1993), Thierry Groensteen 
retoma esta tematica das relagijes que se estabelecem entre a "mise en 
page", o "d6coupage1' e o "tressage" na construg50 de uma histdria de banda 
desenhada. Comega por explicar que, no momento em que o desenhador se 
encontra face B folha de papel que vai ocupar com a sua histdria de banda 
desenhada, esta jh surge aos seus olhos como virtualrnente dividida em 
espasos que ir5o constituir uma phgina de banda desenhada. 0 seu trabalho 
consistira em adaptar essa estrutura virtual ao argument0 que lhe foi 
fornecido e Bs exigencias est6ticas que pretende satisfazer, o que implica, 
em primeiro lugar, a construg50 de um "story-board" que encerra em si as 
grandes op~ijes estratkgicas que definir6.0 uma "mise en page" especifica a 
associar a um "d6coupage1' que determinarh a articulag2o dos materiais 
linguisticos e icdnicos constitutivos de cada vinheta dessa pagina, de tal 
mod0 que permita ao leitor reconstituir uma narrac5o coerente e fluida a 
partir dos momentos privilegiados do continuum narrativo assim 
representados. Assim, a "mise en page" e o "d6coupageW s5o duas operasijes 
solidhias e que se influenciam mutuamente. A estas duas operag6es 
essenciais sobrepije-se o "tressage", provavelmente a operag6.o mais 
caracteristica da banda desenhada, que, segundo Groensteen, que 6 tamb6m 
o autor desta nos50, constrdi entre duas ou vhias vinhetas (contiguas ou 
separadas por uma distancia mais ou menos maior, mas sempre situadas 
na mesma phgina da banda desenhada) uma rela@o adicional, para al6m 
das ja definidas pela "mise en page" e pel0 "d6coupage", que pode ser urna 
relaggo de recorrhcia (baseada, por exemplo, na repetig50 de um motivo, de 
um enquadramento), de ressonhcia (baseada, por exemplo, numa 
complementaridade de cores) ou de oposigiio (baseada na simetria, na 
oposigiio claro/escuro, no efeito campolcontra-campo, etc.). 
Retomando o assunto em discuss50 anteriormente: a esphcio-topia e a 
artrologia, as duas dimens6es da banda desenhada, estiio ligadas uma B 
outra por uma relagiio de tip0 dialdgico e recursivo. .Este dtimo termo 
designa uma relag50 construida de 'tal mod0 que as instdncias nela 
implicadas se regulam uma B outra. 
Groensteen conclui esta andise das relagaes entre a esphcio-topia e a 
artrologia, afirmando que a banda desenhada n5o assenta na mobilizaggo 
de t6cnicas especificas, como pretende uma certa critica, mas antes num 
sistema de funcionamento in6dito e complexo, de que estas duas entidades 
siio os constituintes, os elementos de base. 
2.4.2.3.Observa~6es finais 
Como vimos, Thierry Groensteen faz assentar a sua andise da banda 
desenhada como forma de express50 dotada de caracteristicas especificas 
na ideia de que esta 6 frequentemente narrativa, mas que niio 6 
necessariamente narrativa. No entanto, o seu apego B narrativa 6 tiio 
grande que mesmo as inovagaes da banda desenhada moderna (que 
valorizam mais o seu lado pictdrico do que seu lado narrativo) acabam por 
constituir outros tantos instrumentos ao servigo da arte de contar uma 
histdria, utilizando novos meios, tal como Jacques Samson assinalou no 
Coldquio de Cerisy (SAMSON: 1988-a). 
Partindo, portanto, da definigiio da banda desenhada como uma forma 
de express50 que se afirma a partir de um dispositivo de ocupag5o do espago 
da phgina que nada tem de narrativo, mas que pode ser tamb6m utilizado 
para finalidades narrativas, Groensteen vai comegar por estudar o sistema 
espAcio-t6pico da banda desenhada (isto 6, os seus elementos n2o 
narrativos: a vinheta e o quadro, a nivel local; a phgina, a nivel regional; a 
dupla p Agina, a nivel global; certos elementos intermkdios, sem posi@io bem 
definida, como o bal5o e o strip), para passar, em seguida, a uma breve 
an6lise das relasties entre este e a artrologia (responsAve1 pela constru@o 
da dimens20 narrativa da banda desenhada e ligada a quatro operagties 
essenciais: o "quadrillage", o "d6coupage", a "mise en page" e o "tressage") e 
B determinaggo do papel que estes elementos n5o narrativos podem 
desempenhar na construg50 da narrativa. 
Ao fazer este seu estudo, Groensteen chama a ateng5o para novos 
aspectos desses elementos, que outros autores estudaram, mas numa 
perspectiva diferente, e fornece explicagties que serge liteis para o nosso 
trabalho de estabelecimento de um paralelo entre o texto narrativo 
convencional e a banda desenhada, no que diz respeito B compreensgo. 
3.Observa~6es conclusivas 
Acabgmos de fazer uma longa viagem atravks da teoria da banda 
desenhada: tendo partido dos problemas para os quais Umberto Eco 
chamou a ateng5o (ECO:1979), passkmos pela teoria cl6ssica de Pierre 
Fresnault-Deruelle (FRESNAULT-DERUELLE: 1972-a; 1972-b; 1977) e 
pel0 modelo de transi@io de Pierre Masson (MASSON:1985) e 
desembockmos na teoria moderna da banda desenhada, aqui representada 
por Benoft Peeters (PEETERS:s.d.-a; s.d.-b; 1991) e por Thierry Groensteen 
(GROENSTEEN:1988; 1990; 1991; 1993). 
Cada um destes autores encara a banda desenhada a partir da sua 
perspectiva ... mas todos falam de certos elementos "morfolbgicos" (por 
exemplo: imagem, texto, bal6es) e de certas configuraq6es de organiza@o 
desses elementos mais ou menos convencionais (por exemplo: strip, pggina, 
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rela~6es imagemltexto) e ainda de opera~6es que asseguram a elabora~go 
destas construs6es (por exemplo: "d6coupage" e llmise en page"). Para cada 
urn deles, tivemos o cuidado de assinalar o seu contributo para a explica~iio 
do tratamento da banda desenhada pel0 leitor. 
Resta-nos especificar quais sgo os aspectos narrativos da banda 
desenhada, com a ajuda das reflex6es de alguns destes autores e de outros 
que ainda ngo foram referidos, e procurar estabelecer uma compara~go entre 
o texto narrativo conventional e a banda desenhada, tomada como um texto 
narrativo, tendo em conta o process0 cognitive de compreensgo destes dois 
tipos de textos narrativos. 
Eis os objectivos a atingir no prdximo capitulo. 
C A P I T U L O  V 
TEXT0 NARRATNO CONVENCIONAL E NARRATIVA EM BANDA 
DESENHADA 
. 
1. Banda desenhada e narrativa 
Depois de termos dedicado o Capitulo IV A apresenta~Bo de uma 
sintese das principais produgaes sobre a natureza e o funcionamento da 
banda desenhada, encarada como uma forma de express50 dotada de 
caracteristicas prbprias, vamos agora estudar os seus aspectos 
especificamente narrativos e procurar fazer urn paralelo entre o tratamento 
do texto narrative conventional e o tratamento da narrativa em banda 
desenhada, no que diz respeito A cornpreens20 (pelo que retomaremos 
alguns dos autores jA referidos como, por exemplo, Pierre Fresnault- 
Deruelle). 
Antes de passarmos a andise dos aspectos narrativos da banda 
desenhada, 6 necess6rio fornecer algumas explicag6es em relag50 a termos 
t6cnicos a utilizar. 
Quando se fala de narrativa, 6 indispensAve1 fazer referencia a duas 
dimensijes desta (REIS & LOPES:1991): 1 
Neste capitulo, utilizaremos sobretudo a obra de Carlos Reis eeAna Cristina Lopes jA referida 
(REIS & LOPES:1991) para fornecer explica~6es sobre os diversos termos de narratologia que 
serIio utilizados e para procurar, dentro da medida do possivel, encontrar termos portugueses 
equivalentes aos termos franceses utilizados pelos diversos autores, cujas obras foram consultadas. 
- de urn lado, temos a histdria, tambkm chamada diegese, que 
corresponde B realidade evocada pela narrativa; 
- do outro lado, temos o discurso, que corresponde ao conjunto das 
tecnicas especificas a que cada forma de expressiio recorre para contar a 
histbria. 
Esta distinqiio entre as duas dihensdes da narrativa - a histbria, ou 
plano dos contetidos narrados, e o discurso, ou plano da expressiio desses 
contetidos -, que siio tamb6m as duas dimensdes da narrativa em banda 
desenhada, 6 essencial para compreensiio do que vamos exp8r em seguida. 
Conv6m tamb6m explicar que o estudo dos aspectos narrativos da 
banda desenhada 6 precedido por uma breve anhlise de um trabalho da 
autoria de Alain Bergala (BERGALA:1978), que se ocupa da dimensiio 
narrativa da imagem. Pareceu-nos interessante introduzir tal estudo no 
inicio deste capitulo, para fazer a transiqiio entre a a n a s e  da banda 
desenhada sem pensar especificamente na sua dimensgo narrativa e o 
retomar do estudo desta forma de expressiio, pensando agora, de forma 
precisa, nos elementos desta que estso ao servi~o da constituig30 da sua 
dimensiio narrativa, muito contestada mas inegAvel. 
1.2. Imagem e narratividade 
A bandi desenhada - como ja vimos - 6 uma forma de expressso ideal 
para contar histbrias. Embor a os teorizadores falem frequentemente de 
conflito entre a dimens50 pictbrica e a diminsiio narrativa desta forma de 
express5.0, nenhum deles pode negar a sua voca~iio narrativa e alguns 
. demonstrararn que a dimensiio narrativa nunca era esquecida, mesmo nas 
experiencias expressivas mais audaciosas da banda desenhada moderna. 
0 facto de a narra~go ser feita a partir de imagens - ou, pel0 menos, 
recomendo a imagens, entre outros elementos possiveis - p6e problemas 
especificos, de que se torna necesshio falar neste contexto. Tomaremos 
como base para esta reflex50 uma obra relativa a outras formas de 
expressgo que recorrem a imagens (nomeadamente, a fotogrdia e o cinema), 
mas cujas observas6es e conclus6es podem ser facilmente adaptadas ao 
dominio da banda desenhada. Trata-se de uma obra intitulada Introduction 
a la skmiologie du rkcit en images, da autoria de Main Bergala 
(BERGALA: 1978). 
Nesta obra, Bergala ocupa-se, em primeiro lugar, da narratividade 2 
associada B imagem isolada e, em seguida, da narratividade produzida pela 
construg50 de sequGncias de imagens. Estes dois tipos de narratividade em 
imagens existem no dominio da banda desenhada e 6 da sua combina~go 
que resulta a narrativa. 
Escolhernos este autor entre todos os que poderiamos ter consultado, 
porque ele faz uma introdu~go geral a este tema e dB B sua obra finalidades 
especificamente pedagbgicas. 
1.2.1. A narratividade da imagem isolada 
Bergala (BERGALA:1978) comeqa a sua reflexgo sobre esta 
importante questgo por uma justifica@o: 
I1 peut paraitre paradoxal de parler de narrativit6 au niveau d'une 
image fu~e  t isol6e quand, lt6vidence, la narrativit6 implique une suite 
d'Bv6nements, une successivit6, une temporalit6. Ce paradoxe n'est 
qu'apparent: la narrativite iconique, de fait, est une chafne (d'images, de 
plans) mais elle marque aussi chacun de ses maillons, elle y inscrit ses 
codes avant meme ltop6ration du montage. I1 y a d6jA dans la prise de 
- 
Sendo o termo "narratividade" utilizado no sentido de "aptidgo para contar uma histbria". 
ces images, et programmant leur mise en sequence, l'empreinte de leur 
destin narratif. (p.15) 
Isto signSca que a narrativa em imagens se inscreve nZo s6 no tempo 
(que 6 dado pela organizac50 das imagens em sequencias), mas tamb6m no 
' .  
espago (que 6 dado por cada imagem isolada). Falando especificamente da 
banda desenhada: a narrativa depende tanto da l1rnise en page" como do 
"d6coupage1' (e aqui esquecemos propositadamente a operas50 dita 
"tressage", cuja importhcia 6 sublinhada por Thierry Groensteen). 
Portanto, Bergala admite que uma imagem isolada pode produzir o 
aquilo a que ele chama um "efeito-narrasZol'. 
Em seguida, este autor vai fazer a an61ise dos elementos da imagem 
que podem influenciar a dimensgo narrativa atrav6s da criasZo deste efeito, 
elementos esses que estZo todos ligados B dimens60 espacial da imagem. 
1.2.1.1. A profundidade de campo 
0 primeiro elemento a que Bergala faz referencia 6 a profundidade de 
campo. 
0 recurso B profundidade de campo est6 ligado B utiliza~Zo da 
perspectiva, uma t6cnica pictural que foi introduzida pela pintura do 
Renascimento e que gera vhias "figuras" de valores narrativos diferentes. 
Por exemblo (BERGALA: 1978): 
Une utilisation tr6s classique de la profondeur de champ consiste 
& placer sur le devant de la s c h e  une figure centrale, celle du 
personnage, signifiant majeur du r6cit classique, en la detachant du 
'd6cor1, en instaurant un Qcart, une coupure entre cette figure et un 'fond' 
dont la fonction principale est de naturaliser l'espace de la fiction. (p.20) 
Esta utilizaggo particular da profundidade de campo converte o espago 
numa espkcie de cen6rio afastado das tensties dramhticas que se 
manifestam neste primeiro plano de que a personagem faz parte. 
Mas hh outros exemplos de "figuras" frequentes, que p6em em jog0 esta 
dimensgo da imagem (BERGALA:l978): 
Le code de la perspective permet d'inscrire, dans l'axe de la 
profondeur de champ, deux figures (ou deux groupes de figures), comme B 
la fois co-presentes (au regard du spectateur), et pourtant sQparQes, 
dans la fiction, par la distance d'un espace intermediaire qui Qtablit une 
coupure entre les deux et produit un effet de "double schne." (p.21) 
Este process0 s6 pode ser utilizado quando o espago intermkdio funciona 
efectivamente como um hiato entre as duas figuras (ou grupos de figuras) e, 
para isso, k necesskrio que nenhum elemento da imagem os ligue entre si. A 
leitura consiste num vai-vkm entre os dois p6los, gerando tens6es 
dramhticas, que resultam do conflito entre os dois p6los em questgo, e uma 
narratividade, que se forma no espago intermkdio entre eles. 
Podemos tambkm utilizar uma construgii.~ semelhante a esta para 
' introduzir elementos dramhticos na narrativa: basta que as duas figuras 
(ou os dois grupos) estejam ligadas(os) pel0 olhar de uma ou v&rias 
personagens. 
1.2.1.2.0 espaCo exterior ao campo 
Eis um elemento importante da narrativa em imagens muito 
importante para estabelecer as bases da narratividade de uma imagem 
isolada, que esth essencialmente ligado ao enquadramento, dado que este 
resulta dadefiniggo do que sera incluido na imagem e do que serh excluido. 
0 valor narrative deste elemento decorre das rela~6es que se podem 
estabelecer entre o campo definido pela imagem e tudo o que 6 exterior a 
esse campo. Assim, este pode ser utilizado de vkrias maneiras, das quais 
mencionaremos apenas as mais usuais. 
Comegaremos por falar da "figura" que Bergala designa pela expressgo 
"campo fechado": 
11 est des photographies et des plans de films oii l'espace hors- 
champ se fait oublier, oii les bords du cadre ne semblent rien nous 
cacher de l'espace qui importe, celui de la fiction. (...) 
C'est le cas, par exemple, dans le r6cit classique, de ces images 
'presentatives' (qui servent souvent 2i ouvrir une sequence) dont la 
fonction est pr6cis6ment de poser - dans sa totalit6 - l'espace de 
ref6rence de la schne, avant que le montage ne vienne le morceler pour 
des raisons dramatiques et narratives. (...) (p.24) 
0 que temos aqui 6 uma esp6cie de "grau zero" da utilizaggo do espago 
exterior ao carnpo (tal como havia urn "grau zero" para a utilizac;Bo da 
profundidade de campo). 
Contudo, a constitui@io do "campo fechado" niio pressup6e 
obrigatoriamente a imobilidade da imagem: as personagens podem 
deslocar-se livremente no seu interior e, neste caso, o campo funciona como 
um cen6rio esttivel, em que se desenrola uma acggo dinibnica. 
Em seguida, vamos considerar os casos em que o espago exterior ao 
campo estti "presente" na fic~Bo. Nestes casos especificos, o espaGo exterior 
ao campo 6, simultaneamente, urn espago ausente (da figuraggo real) e urn 
espaGo presente (no imagin6rio do leitorlespectador, em que ele figura como 
urn prolongamento do espaso representado no quadro). Esta oposi~Bo 
presentelausente gera um desequilibrio, que podera ser utilizado em 
proveito da constitui@io da narrativa (BERGALA:1978): 
(...) C'est sur ce d4sir que vont se greffer les principales figures du 
montage entre deux images, entre deux plans successifs. DQsir de la 
suture qui va transformer cette diffkrence, cette coupure, cette exclusion, 
ce manque-&-voir, en simple 'diffQrencet qui ne va durer, le plus souvent, 
que le temps d'un plan: le hors-champ, dans ce type d'articulation, n'est 
finalement que du champ 16ghrement diffBr6. (p.26) 
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Esta utiliza~iio do espaSo exterior ao campo assenta tamb6m no recurso a 
ckrtos elementos da imagem: olhares (&as personagens situadas no campo 
da imagem, dirigidos para qualquer coisa colocada no espaCo exterior a este 
campo), ruidos (que provem do espaqo exterior ao campo), gestos (esbo~ados 
pelas personagens na direc~iio deste espago exterior) siio outros tantos 
elementos que chamam a aten~go do leitorlespectador para esse elemento 
exterior e que fazem dele urn desencadeador de expectativas importantes 
para a constru~go da narrativa. 
Bergala faz ainda referencia a um caso particular, em que o espaCo 
exterior B narrativa 6 antes um espaSo escondido: com efeito, a presensa do 
espaSo que ngo pode ser visto 6 directamente assinalada no pr6prio campo 
pela presenGa do object0 ou superficie que o esconde aos olhos do 
leitorlespectador. 
1.2.2. A narratividade da imagem organizada em sequhcias 
A constitui@o de sequencias de imagens narrativas 6 o resultado de 
uma operas80 designada pel0 termo montagem, que pode ser aproximada da 
"mise en page", opera~go a que ja fizemos referencia a prop6sito da banda 
desenhada. 3 
No cinema, a que Bergala se refere constantemente nesta sua obra de que estamos a apresentar 
as ideias essenciais, a construc50 da narrativa 6 assegurada por duas operacaes fundamentais - a 
planifica~iio e a montagem (cf. AAVVs.d., Tomo V) -, tal como acontece na banda desenhada, em 
relacgo B qua1 f a lhos  de "d6coupageW e "mise en page". E possivel aproximar estas operac6es 
umas das outras: com efeito, na banda desenhada, o "d6coupageW (segundo as defini~6es 
apresentadas por Benoit Peeters e Thierry Groensteen e referidas no capitulo anterior desta tese) 
Na narrativa clhssica, a montagem deve obedecer a certas regras 
impostas pelas caracteristicas especificas deste genero de narrativa. De 
facto, a narrativa clhssica pressup6e a existencia de um universo da ficqiio, 
homog6neo e continuo, em que evoluem personagens e se produzem 
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acontecimentos. Este universo deve "contar-se a si prbprio", como se 
ningu6m o tivesse criado, como se ele tivesse sempre existido. 4 
No cinema, este efeito 6 obtido atraves da montagem. 
Bergala considera que o conceit0 de montagem 6 muito dificil de definir 
(BERGALA: 1978): 
(...) E n  effet, l'essentiel des Bcrits th6oriques sur le cinema tourne autour 
de ce mot qui recouvre, selon le contexte dans lequel il est utilis6, des 
notions tr6s diff6rentes qui peuvent aller de l'activit6 matkrielle, 
technique, du  'collage' au cin6ma, jusqu'8 lfop6ration la  plus g6n6rale 
d'articulation, de mise e n  syntagrne, commune 8 de nombreuses 
activit6s humainesdp.33) 
assegura a selecqgo dos momentos do continuum narrativo que ser5.o efectivamente representados 
e a articula~iio do material linguistic0 e ic6nico no interior de cada vinheta e a "mise en page" 6 
respons6vel pela articula~Bo das vinhetas assim criadas, a fim de construir as p6ginas; no cinema, 
a planificaqgo assegura a selec@io dos momentos representativos e significativos do continuum 
narrativo (cf. BOUSSINOT:1980, p.367) e a montagem assegura a organiza~go e a articulaq%o 
desses elementos segundo determinados principios, considerados essenciais para a constru~go da 
narrativa c i n e m a t ~ g r ~ c a ,  como, por exemplo, a ordena~Bo dos acontecimentos e a sua duraqgo 
(cf. BOUSSINOT:1980, p.908-910; cf. tambkm REIS & LOPES:1991, p. 231-233). Em ambas as 
formas de expressgo, estas opera~6es sgo complementares. A diferen~a entre o par 
"dkcoupage'T'mise en page" o par planifica~BoImontagem reside no facto de as duas primeiras 
opera~Zjes, ligadas B banda desenhada, se realizarem mais ou menos em simult2ne0, enquanto que 
as duas outras, ligadas ao cinema, se realizam em momentos diferentes: com efeito, a planificagBo 
6 feito antes das filmagens e orienta-as, enquanto que a montagem ocorre ap6s este trabalho e 
age sobre o seu produto. Deste modo, 6 preferivel ngo falar de "montagem" a prop6sito da banda 
desenhada, reservando para esta o termo "mise en page". 
Convkm chamar a aten~go para o seguinte: o universo diegdtico, de que Bergala fala, corresponde 
mais ou menos, na terminologia adoptada para este capitulo da tese, Bquilo a que chamamos 
hist6ria. Carlos Reis e Ana Cristina Lopes (REIS & LOPES:1991) explicam, a prop6sito desta 
questgo, que, no quadro especifico da teoria do cinema, o termo diegese 6 tamb6m utilizado para 
designar o u?iverso diegktico, o lugar do significado, por oposi~go ao universo do Bcran, lugar do 
significante. E, portanto, nesta acep~go que Bergala fala de diegese e de universo diegktico. 
Este problema tambkm 6 referido na obra de Roger Boussinot j6 citada (cf. artigo sobre o termo 
"montagem": BOUSSINOT:1980, p.908-910). 
E evidente que a acepggo do termo que nos interessa neste context0 6 a 
segunda, muito pr6xima da noggo de "mise en page" criada pela teoria da 
banda desenhada. 
E precis0 ainda discutir duas concepgBes diferentes do termo 
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"montagem", tomado nesta acepgiio especifica. 
Por um lado, fala-se de "kont agem narrativa represent ativa 
c16ssica1': If(...) dont la fonction serait essentiellement de produire du rkcit, 
de la fiction, le leurre d'une transparence (...)I1 (BERGALA:l978, p.33). 
Por outro lado, 6 necesskrio considerar a existencia da montagem 
como discurso: If(...) dont la fonction serait de produire un discours sur le r6el 
plut8t qu'un simulacre de ce r6el(.. .)I1 (BERGALA: 1978, p.33). 
Eis duas nogBes que definem tendencias sempre em conflito ao longo da 
evoluggo das formas de expressgo associadas B produggo de narrativas em 
imagens. Seria dificil imaginar estes dois tipos de montagem existindo 
completamente separados um do outro. Acontece antes que, em cada 
narrativa, h6 a predomingncia de um sobre o outro, portanto, uma mistura 
dos dois. 
Depois desta discussiio, Bergala decide especificar qual 6 exactamente 
o sentido em que o termo "montagem" sera empregado ao longo da sua 
reflex50 sobre a construggo de uma narrativa ic6nica. Segundo Bergala 
(BERGALA:l978), esta sera: "(...) le r6sultat codique des deux activit6s 
chronologiquement distinctes du decoupage et du montage, qu'il serait vain 
de chercher B dissocier dans le texte terminal." (BERGALA:1978, p.34). Por 
conseguinte, ao falarmos de "montagem", estaremos a fazer refersncia a um 
produto e ngo a uma operaggo. 
0 carnpo de aplicaggo deste conceit0 especEco de "montagem" sera a 
sequsncia de imagens que permite gerar um certo sentido no interior de uma 
narrativa icbnica. A montagem, definida deste modo, 6 tambkm o produto de 
um certo n h e r o  de op~Ses codificadas, feitas no seio de vkrios paradigmas, 
que constituem outros tantos sub-c6digos de uma paradigma linico, ideal, 
que corresponderia ao "cbdigo da montagem". 
Em seguida, va;n'os falar destes sub-c6digos, entre os quais se podera 
optar para obter certos efeitos expressos,ao nivel da montagem. 
Uma das dimensaes que 6 necesskrio ter em conta para obter este 
produto final, que Bergala designou pel0 termo "montagem", k definida pela 
oposi~i30 continuo/descontinuo. Esta corresponde ao conflito que existe, 
permanentemente, no interior da narrativa icbnica, entre a descontinuidade, 
que 6 uma das caracteristicas de base do suporte, e a necessidade de criar 
um universo da histbria, que seja continuo e homogkneo e que possa ser lido 
como tal. 
Esta concilia@o de duas realidades contraditbrias implica o recurso a 
certos estratagemas: "( ...) Pour cela, il faut d616guer au maximum B la 
fiction elle-meme, B ses agents (les personnages) la responsabilitk du 
passage d'un plan B l'autre. I1 faut que l'acte d'6nonciation trouve sa 
justification (imaginaire), son origine, dans l'univers meme de la di6g&se, 
dans la logique de cet univers. (...)" (BERGALA:1978, p.39). 
Este trabalho, que consiste em esconder a enuncia~i30, pSe em ac@o 
elementos daquilo a que Bergala chama o "cbdigo metonimico da 
montagem", em geral tiio cuidadosamente assimilado A hist6ria que 
ningukm se apercebe da sua existencia, except0 quando 6 necess6rio recorrer 
a "figuras" um pouco mais evidentes. 
Trata-se de um c6digo regulado por alguns principios essenciais: 
- o principio da identidade, segundo o qual, uma imagem qualquer, 
dentre as que constituem uma sequencia narrativa, precisa de ter algum 
elemento em comum com as outras, para que todas elas possam ser 
identificadas como membros de uma mesma sequencia; 
- o principio da oposigiio, segundo o-qual, uma imagem qualquer, dentre 
as que constituem uma sequencia narrativa, precisa de apresentar urn certo 
nlimero de diferengas que a distingam das outras e que representem uma 
nova porggo de espago ou novos objectos, que se viio juntar ao espago j6 
constituido e o prolonguem, sem ruptura aparente. 
A combinagiio destes principios assegura, portanto, a progress50 da 
histbria, sem que o leitorlespectador tenha uma sensaggo de ruptura, cada 
vez que urn elemento novo 6 introduzido no seu contexto. 
Trata-se tambkm de um c6dig0, que compreende urn certo n b e r o  de 
Uma das mais tipicas (que Bergala designa pela expressgo "raccord 
sur un regard") 6 descrita este autor da forma que se segue 
Elle consiste, de f a ~ o n  tres g6n6rale7 raccorder l'image d'un 
personnage qui regarde a une image figurant ce qu'il est suppose voir. 
(...I 
Dans le raccord sur un regard, tout se passe comme si le 
changement de plan (la discontinuitb) 6tait dbterminb, justifi6, 
command6 de l'interieur de la fiction par la di6gitse elle-meme. Le 
morcellement de l'espace, le passage d'un plan B un autre ne sont plus 
le fait arbitraire de l'instance narratrice, ils sont comrne imposes par le 
personnage lui-meme: le personnage cesse d'etre un effet, une production 
de la fiction mais il en devient, le temps d'un raccord, le maitre et 
l'organisateur. La discontinuit6 entre deux plans est pergue, par 
identification au regard du personnage, comme une continuit6 
fondamentale, essentielle, celle qui lie le sujet a son regard (...) (p.41) 
Esta "figura" admite ainda uma variante: pode-se substituir a sucessiio 
"plano da personagem que olhalplano contendo aquilo que essa personagem 
olha" por um s6 plano, construido em profundidade, em que estes dois 
elementos coexistem. 
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Uma outra "figura" tipica deste c6digo metonimico da montagem 6 a 
oposiggo campolcontra campo, a tal..ponto codificada e integrada nas 
convensdes da narrativa ic6nica que rarmente 6 notada, embora seja 
frequentemente utilizada (BERGALA:1978): 
Le champ-contrechamp (...I permet d'engendrer une s6rie plus ou 
moins longue de plans, selon un modele r6p6titif: A.B.A.B.A.B ... Le 
cinema classique fait appel A cette matrice (presque) il chaque fois que 
la situation di6g6tique met en scene un dialogue ou un affrontement 
entre deux personnages. (...I (p.42) 
Esta figura admite tambkm variantes: pode-se fazer alternar planos nos' 
quais figurm, uma de cada vez, as duas personagens em quest60 (sempre 
voltadas para a c h a r a )  ou entiio pode-se fazer alternar planos em que 
figuram as duas personagens ao mesmo tempo e, em cada um deles, uma 
delas est6 voltada para a c h a r a  e a outra 6 vista de costas. 
0 6ltimo elemento do c6digo metonimico da montagem de que 
falaremos aqui corresponde ao retorno sobre os mesmos pontos de vista, 
responskvel n2o pela articula@o de dois planos sucessivos de uma 
sequsncia, mas antes pela articulagiio do conjunto da sequencia. Este efeito 
evita que se adopte um ponto de vista novo cada vez que se muda de plano. 
Produz-se este efeito quer atravds da subordinaggo de v6rios planos de 
uma sequencia a urn mesmo ponto de vista, quer atravds da retomada de 
pontos de vista j6 apresentados (numa outra sequencia, por exemplo), o que 
cria uma ilusiio de continuidade que facilita a leitura. Bergala esforga-se por 
apresentar, de mod0 simbblico, o funcionamento deste dispositivo bastante 
complexo (BERGALA: 1978): 
(...) Tout se passe (dans une sequence fonctionnant sur la reprise et la 
combinatoire de quelques points de w e )  come si le travail du montage 
n'etait pas un assemblage d'images disparates, discontinues, mais 
comme une sorte de travail de tapisserie oh chaque fil, continu, 
disparait de temps en temps sous le canevas, cache par les autres, mais 
reapparait r6gulierement pour dessiner un motif dont la discontinuit6 
n'est qu'apparente. DBs lors que le spectateur connait tous les plans 
(tous les points de w e )  dont la combinatoire va constituer la sequence, 
le montage lui apparait comme un tissu serr6, sans veritable solution de 
continuite, comme un jeu reg16 fonctionnant sur le retour rassurant du 
meme. (p.45) 
Este efeito constitui tamb6m um lugar privilegiado de intervenggo da 
enunciaggo: uma intervenggo que se manifests duplamente quer atrav6s da 
escolha e da imposigZo de certos pontos de vista, o que implica a exclus3.o de 
outros que poderiam ocorrer na mesma ocasigo, quer atraves da instauraggo 
de uma hierarquia, em que se integram os diferentes pontos de vista 
adoptados, estabelecida em fungilo da sua frequencia e tamb6m da ordem 
pela qual eles retornam. 
1.2.2.2. Saber do espectadorlsaber da personagem 
Um outro elemento importante da instiincia de enuncia~go na 
narrativa ic6nica 6 o saber do espectador (que pode tamb6m ser urn leitor,. 
como no caso especifico da banda desenhada), posto em relaggo com o saber 
da personagem. 
Este aspect0 est6 tamb6m ligado B montagem. Com efeito, na 
parrativa icbnica, o control0 do saber do espectador 6 feito atraves de certos 
e1ement;os que asseguram o desvendar progressivo do espago e do tempo da 
histbria: 
(...) Le montage qui articule ces fragments d'espace-temps est Yoperation 
dialectique de ce d6voilement7 oil une succession temporelle peut aussi 
bien servir a devoiler un espace (raccord sur un regard hors-champ, par 
exemple) et ofi, inversement, une operation sur l'espace (une succession 
de plans, donnant plusieurs 'points de vue' sur un m6me instant du 
recit, par exemple) peut modifier la perception du temps. (p.53) 
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Este controlo do saber do espectador depende completamente do que 6 
mostrado e 6 a montagem que revela oxque foi mostrado ao espectador: ela 
tem o poder de gerar expectativas no espectador e de as gerir em seguida, 
quer satisfazendo-as imediatamente, quer diferindo a sua satisfaqiio, quer 
ainda deixando-as sem resposta. 
0 saber do espectador deve estar ligado ao da personagem, porque, tal 
como aquele que assiste ao desenrolar da histdria, a personagem, que 
participa nela, deve vgrlsaber coisas que dizem respeito a esse mesmo 
desenrolar, que, alihs, 6 fortemente condicionado pel0 que a personagem 
sabe. 
Contudo, a maior parte do tempo, o saber do espectador e o da 
personagem niio coincidem. 
Temos, portanto, o caso em que o espectador sabe o mesmo que a 
personagem, que corresponde a uma esp6cie de "grau zero" deste elemento 
da narrativa: & 
(...) I1 caracterise un recit iconique lisse et transparent qui ne joue pas 
du hors-champ ni du masquage. On peut, B la limite, faire entrer dans 
cette structure toutes les figures qui relhent d'une suture immkdiate: le 
personnage regarde hors-champ, le plan suivant nous devoile ce qu'il 
voit; un bruit dont la source est hors-champ attire l'attention du 
personnage, le plan suivant nous montre l'origine de ce bruit, etc. 
Cette structure se caracterise par une faible implication du 
spectateur, par une impression d'kvidence, de coulke continue du recit. 
(p.54) 
Temos ainda o caso em que a personagem sabe e o espectador n8o 
sabe: a personagem apercebe-se do que se passa no espaqo exterior ao 
campo, mas o espectador ve-se constantemente privado desta informa~go. 
Por conseguinte, h6 urn grau muito fiaco de identxcaggo entre estas duas 
entidades, tZio intimamente ligadas entre si noutras circunstancias. 
Mas o contrhio pode tamb6rn acontecer! Pode acontecer que o 
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espectador saiba aquilo que a personagem ngo pode conhecer: o espectador 
pode tomar consciencia de sinais, de acontecimentos, de informa~des que a 
montagem lhe revela e que a personagem, na ldgica da narrativa, ngo pode 
conhecer. Paradoxalmente, esta variante 6 a que mais favorece a 
identifica~go do espectador B personagem, porque este pode experimentar 
antecipadamente as reacg8es e as emog6es desta. 
0 caso limite 6 aquele em que o espectador nunca pode estar seguro da 
justeza do que apreendeu, quer porque tem constantemente a impressgo de 
ter perdido informa~des importantes que passaram no kcran num qualquer 
momento e que ele ngo captou, quer porque tern a impressgo de ngo poder 
confiar nas informagdes que lhe sgo transmitidas pela personagem. 
Sobre esta questgo, Bergala escreve (BERGALA:1978): 
Dans un cas comme dans l'autre, le spectateur se sent menace 
dans sa maitrise du rhcit, perd confiance dans le savoir fondamental du 
spectateur - savoir ce qu'il sait et ce qu'il ne sait pas (ou pas encore) - et 
eprouve cette situation comme gene, comme malaise, & moins qu'il ne 
l'impute a quelque 'defaut', a quelque malfa~on du film. (p.55-56) 
Eis urn process0 que ngo 6 certamente muito candnico do ponto de vista 
da narrativa c16ssica7 tal como Bergala a apresentou ao longo desta obra. 
1.2.3.Observa~6es finais 
. A importhcia da referencia a esta obra no context0 deste capitulo da 
tese 6 justificada pela necessidade de dar ao leitor algumas pistas sobre a 
especificidade da narrativa em imagens, antes de passar a andise dos 
elementos narrativos da banda desenhada, que constitui uma variante 
deste tip0 de narrativa. 
E evidente que Bergala construiu esta sua obra sem pensar na banda 
desenhada: 6 facil ver*car que todos os exemplos dados se referem quer A 
fotografia artistica, quer ao cinema 6, sobretudo, a este dtimo). Mas 
podemos facilmente transp8r estas reflex6es para o dominio da banda 
desenhada, ngo s6 porque esta tarnb6m 6 uma narrativa em imagens, mas 
tamb6m porque ela partilha certos elementos t6cnicos com o cinema, 
nomeadamente aqueles a que Bergala faz referencia de forma explicita ao 
longo deste seu trabalho 6. 0 capitulo anterior desta tese, consagrado a 
andise da evolu@o da teoria da banda desenhada, demonstra-o de forma 
mais que evidente. Pensamos, nomeadamente, na perspectiva de Pierre 
Masson. 
Em seguida, .passaremos A andise dos aspectos narrativos 
particulares da banda desenhada, porque a sua dimensgo narrativa 6 a que 
nos interessa especificamente no context0 desta tese consagrada ao estudo 
do papel que esta forma de expressgo podera desempenhar na compreensgo 
da narrativa e na sua abordagem na aula de Lingua Materna. 
1.3. Sobre a narratividade na banda desenhada 
Trata-se de urn tema que preocupou muito os teorizadores da banda 
desenhada. Apercebemo-nos disso ao longo da reflexgo sobre a ,  teoria da 
Vincent Amiel (AMIEL:1993) sintetiza de forma magistral os elementos comuns entre a banda 
desenhada e o cinema, sobretudo como veiculos de transmiss50 de uma narrativa. Assim, estas 
duas formas de expressgo tern em comum o facto de se caracterizarem ambas pela associa~Eio de 
imagens, feita de forma linear e ainda o facto de serem ambas condicionadas pela existencia de 
um espaco exterior ao campo. 
banda deserihada, em que todos os autores referidos falavam, 
constantemente, do conflito entre .a dimensgo narrativa e a dimensgo 
pict6rica desta forma de expressgo. 
Um artigo publicado por Pierre Fresnault-Deruelle (FRESNAULT- 
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DERUELLE:s.d.) vai permitir-nos fazer um balango desta polkmica. 
Para Fresnault-Deruelle, trata-se'muito simplesmente de decidir se a 
banda desenhada 6 uma narraggo figurativa ou uma figuraggo narrativa. 
Com a finalidade de responder a esta quest50 fundamental, o autor 
comega por dar uma definiggo de narraggo figurativa, que a apresenta como 
um encadeamento de signos ic6nicos elou verbais destinado a contar uma 
hist6ria. 
Esta narrativa ic6nica, esta narraggo figurativa, pode apresentar-se 
sob vkrias formas: ela sera o resultado de um simples gag, se se trata de um 
strip, ou entgo o produto de uma sequencia de processos (realizada por 
justaposigiio ou por encaixe), se se trata de strips com continuaggo ou de 
Albuns. 
Regra geral, 6 a organizaggo dos signos ic6nicos e/ou verbais numa 
sequencia que constitui o desenrolar da acggo. Mas esta regra, como todas 
as outras, adrnite excepg8es. De facto, a acumulaggo linear de motivos pode 
ter 'apenas fins decorativos: 6 precis0 que se introduzam motivos novos, de 
quando em quando, para quebrar esta rigidez e germ a narrativa: "( ...) Se 
constitue alors'la narration figurative dont on peut dire qu'elle est une 
s6lection d'616ments choisis, pour leur qualit6 spectaculaire, sur un 
continuum fictif. (...)" (FRESNAULT-DERUELLE:s.d., p.106). 
Para al6m da sucess80, a narrativa em banda desenhada 6 tambkm 
gerada pela consecuggo, isto 6, o estabelecimento de relag8es necesshias 
entre as irnagens. 
A constru@o da narrativa de banda desenhada (do ponto de vista do 
leitor) faz-se em vkrias etapas. 
A narrativa 6 inicialmente gerada por uma primeira imagem, 
apreendida como um elemento da fic~50, graCas A existhcia de um titulo, e 
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dotada de uma inten&o narrativa, que lhe 6 atribuida por cddigos culturais 
universalmente conhecidos, pel0 menos n o  context0 da nossa civiliza~50. 
Esta imagem inaugural apresenta geralmente caracteristicas 
especBcas: ela 6 habitualmente descritiva (quer porque apresenta uma 
situaggo geral, de que se destacarg, em seguida, um elemento especifco, em 
torno do qual se vai construb? a narrativa; quer porque apesenta o herdi em 
situaggo de repouso e que cddigos culturais suficientemente conhecidos de 
toda a gente permitem ao leitor compreender que este repouso ngo vai durar 
muito tempo; quer porque apresenta o her6i jB em ac~iio - o que acontece 
raramente - e que se torna necesskrio dar o leitor informag6es sobre o que se 
vai passar a partir deste momento e tamb6m sobre o que se passou 
anteriormente) . 
A narrativa inicia-se, geralmente, a partir da ruptura do equilfbrio 
represent ado por esta imagem inicial. Conforme escreve Fresnault -Deruelle 
(FRESNAULT-DERUELLE:s .d.): 
(...) c'est dans la fuite incessante du sens d'image en image (...) que se 
constitue le rdcit (et que je reconstitue le scbnario). Ceci se fait dans le 
mouvement de balayage opdrk par le regard (analyse et synthhse): 
dtalkes en strips, les vignettes ne trouvent leur valeur qu'en ce qu'elles 
continuent les prbckdentes et prdparent les suivantes. Toute une 
mkcanique du passage est, de ce point de vue, B considkrer. (p.111) 
Esta "mecgnica da passagem" depende de certos aspectos inerentes B 
banda desenhada: 
- uma sintaxe, geralmente associada B concretizagiio da nog5o de 
consecugiio na sucessiio espacio-temporal das vinhetas ou, em certos casos, 
na imbricagiio de certas vinhetas (designadas como "inserts") no seio de 
conjuntos iconogrUicos maiores, onde elas se destacam, ou ainda B 
. 
combinagiio destes dois tipos de sequencias; 
- tamb6m a variaggo do tamanho das vinhetas, segundo a lcigica 
"vinheta pequenalcausa pequena-vinheta grandekausa grande"; 
- ainda os espagos . inter-icdnicos, que constituern uma esp6cie de 
sistema de pontuaggo no interior da banda desenhada e que siio object0 de 
certos jogos que afectam o desenrolar da histdria (hiatos espacio-temporais, 
elipses, composigiio "en abyme", etc) ou de certas "anomalias", que tornam a 
leitura mais dificil (por exemplo, cenas de sonho, que ngo siio apresentadas 
como tal, como acontece frequentemente nos Albuns da s6rie Corto Maltese, 
de Hugo Pratt); 
- sempre variag6es da velocidade da narrativa, acelerada quando o 
autor insiste mais no aspecto sintagmatico, reduzida quando est e prefere 
privilegiar o aspecto paradigmhtico da banda desenhada. 
Mas, em banda desenhada (e por causa destas mesmas t6cnicas 
utilizadas na constru~iio da narrativa), a narrag8o figurativa esta sempre 
ameagada (FRESNAULT-DERUELLE:s.d.): 
La narration figurative c'etait la sequence au service d'un signifie dont 
nous venons de voir qu'il tendait a s16puiser ou a se repeter; la figuration 
narrative c'est la predominance laissee a un materiel signifiant 
considere comme un ensemble construit d'images figuratives presentees 
simultandment (...). (p.116) 
E a intrusiio da figuragiio narrativa no seio da narrativa figurativa, que 
constitui a essencia da banda desenhada como narrativa, torna a leitura 
desta mais dificil, porque gera "construg6es marginais", em que o leitor jA 
niio tem itineriirio f1xo a seguir, sendo obrigado a construir por si mesmo o 
seu itineriirio (recorrendo B dimensiio tabular), para se orientar na esp6cie 
de puzzle em que a pBgina de banda desenhada se converteu. 
Estas construg6es perseguiram e assombraram sempre a banda 
desenhada: aceites no inicio (quando a falta de codifica~iio conduzia B 
aceita~iio de qualquer constru~lo); re'cusadas, quando uma codifica~80 
estrita veio "p6r um pouco de ordem nestas quest6esW; retomadas com 
entusiasmo pela contesta~iio em voga durante os anos 60; valorizadas pel0 
experimentalismo tipico da banda desenhada moderna. AliBs, elas nunca 
constituiram um perigo definitive para o lado narrativo da banda 
desenhada, que pode inclusive servir-se delas. 
Conclui-se daqui que a banda desenhada 6 verdadeiramente uma 
mistura de narraglo figurativa e de figura~iio narrativa, que se combinam 
entre elas em doses sabiamente medidas para produzirem narrativas 
memorBveis. 
1.4.0s elementos narrativos da banda desenhada 
1.4.1. As personagens 
Apesar de todas as diferen~as que as separam umas das outras, as 
personagens .de banda desenhada apresentam algumas caracteristicas 
comuns a que faremos referencia no context0 deste capitulo. Para o fazer, 
partiremos de urn trabalho realizado anteriormente (SA:1988-b) e de novos 
textos, destinados a refor~ar as bases tedricas desta tese. 
No que se refere B caracterizagiio das personagens, ela 6 sempre feita 
de forma indirecta, atraves da imagem visual que nos 6 dada da 
personagem e tamb6m atrav6s das suas atitudes, das suas ac~6es e das 
suas palavras, estas liltimas contidas nos bal6es da banda desenhada. 
Esta caracteriza~iio 6 objectiva, na medida em que o autor da histdria . 
de banda desenhada disp6e . . todos estes elementos de maneira a que o leitor 
possa ter, efectivamente, uma imagem mais ou menos precisa da 
personagem em questgo. Mas ela exige t k b 6 m  a participa~go do leitor, que 
deve fazer urn grande esfor~o para ser capaz de identificar a mensagem 
comunicada atrav6s de todos estes elementos dispersos no corpo da banda 
desenhada. 
Numa comunica@io apresentada no Coldquio "Bande dessinke, r6cit et 
modernit@"' que niio foi publicada nas Actas respectivas, Catherine Saouter 
(s'AouTER:~.~.) faz uma reflexgo muito interessante sobre as relag6es 
muito especiais que a banda desenhada mant6m com a narratologia, 
enquanto forma particular de narrativa icbnica, e prop6e alguns elementos 
de uma narratologia especialmente elaborada para esta forma de 
expressgo, baseada na narratologia que diz respeito a todos os outros textos 
narrativos. 
No que se refere especificamente B personagem, esta autora 
(SA0UTER:s.d.) chama a atenggo para a importhcia fundamental de que 
este elemento narrativo se reveste na narrativa em banda desenhada, que 6 
superior & que lhe 6 atribuida nos outros tipos de narrativas: 
(...) En BD, son statut visuel [celui du personnagel redouble son 
importance. Lieu des projections tant fantasmatiques qu1id6010giques 
des lecteurs et des auteurs, il est une unit6 visuelle qui a toutes les 
apparences de l'autonomie. On sait le nombre des operations 
commerciales,' le merchandising, qui ont 6t6 montkes grtice B lui, 
l'exemple des Schtroumpfs Qtant sans doute le plus fameux. (...) (p.25) 
A sua importgncia 6 tambem justificada pel0 facto de a personagem 
ser urn elemento desencadeador da narrativa e de ela condensar em si todas 
as caracteristicas do estilo grMco do seu criador. Neste sentido especifico, 
Saouter define-a do seguinte modo: "( ...) I1 [le personnagel est un microcosme 
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pictural a partir duquel on peut reconstituer le type d'espace dans lequel on 
le fait Bvoluer, le degr6 de realisme "des images, le degr6 de precision 
perspectiviste et le rapport au support de la page blanche." (SAOUTER:s.d., 
p.25). 
Devido a estas suas caracteristicas, a personagem de banda desenhada 
converte-se numa esp6cie de centro da narrativa e, por conseguinte, ela 6 
tambem um dos elementos da banda desenhada mais atingidos pelas 
revolug6es que sacudiram esta forma de express50 ao longo da sua 
exist encia: 
(...) Dans ce cas, il n'est pas trop Btonnant qu'on ait commence A 
pourfendre nombre de personnages secondaires et de figurants et que les 
dessinateurs envisagent actuellement de sang-froid le meurtre de leurs 
propres hBros. Le passage a l'acte est difficile (...) mais on le pressent 
tant au plan de la dieghse que de la reprdsentation. (p.26) 
De facto, numerosos estudos te6ricos demonstram que a personagem, 
enquanto elemento da narrativa, foi duramente atingida pel0 
experimentalismo caracteristico da banda desenhada moderna. Pode-se 
consultar, sobre esta questgo, os estudos de Antonio Altarriba que jA foram 
mencionados no decurso deste trabalho (ALTARRIBA:1983; 1988). 
I 
7 Comprende-se que, neste contexto, o termo diegese se refere 2i hist6ria e que o termo 
representa@o se refere ao discurso. 
1.4.2. 0 tempo 
Na banda desenhada (mais do que noutras formas de narrativa), o 
tempo esta muito intimamente ligado ao espago. Neste tip0 especial de 
narrativa, como ja vimos vhrias vezes, ele 6 dado pela sucess80, cronoldgica 
ou ngo, das vinhetas. 
Geralmente, o tempo relaciona-se com os momentos mais importantes 
da acgiio. Mas, a banda desenhada moderna, sempre contestathria, veio p8r 
em causa os "dogmas" desta forma de express2io. 
Numa das suas obras ja aqui referidas (FRESNAULT- 
DERUELLE:1972-a), Pierre Fresnault Deruelle faz uma sintese muito 
precisa dos processos utilizados na banda desenhada para caracterizar o 
tempo da hist6ria. 
Este pode ser manipulado no que se refere B velocidade de narraggo, 
levando-se mais ou menos tempo para contar os acontecimentos do que 
aquele que o seu desenrolar exige, em funggo da importiincia que lhes 6 
atribuida. 
Pode-se manipular a dimensgo temporal ainda no que se refere a 
sucessi?io dos acontecimentos, quer respeitando a sua cronologia, quer 
alterando-a, atraves de prolepses (antecipaggo de acontecimentos) e de 
analepeses (flash-backs), quer ainda recorrendo a elipses (supressgo de 
acontecimentos). 
Pode-se tamb6m encontrar ac~6es que se desenrolam paralelamente 
urnas As outras e entgo, para as contar, 6 necesshrio recorrer quer B 
alternancia de uma vinheta que diz respeito a uma corn urna vinheta que diz 
respeito B outra e assifn por diante, quer B apresentaggo de vhrias vinhetas 
de uma acgBo seguida da apresentaggo de v6rias vinhetas que dizem 
respeito outra acgBo e assim por diante. 
Catherine Saouter (SA0UTER:s.d.) apresenta-nos uma an6lise urn 
pouco diferente e tamb6m mais moderna da construg50 deste elemento da 
- 
narrativa em banda desenhada. 
Tal como Pierre Fresnault-Derudle, ela tamb6m faz assentar este 
trabalho na manipulag50 de certos elementos do c6digo da banda 
desenhada: 
La successivit6 des planches et des cases est le premier principe 
qui permet B un dessinateur d'inscrire la duree. Agrandir une case, 
accumuler des strips, jouer sur l'horizontalit6 et la verticalit6, faire des 
sequences en une, deux ou quatre planches sont autant de moyens 
associes aux plongees, contre-plongees, travelling, gros plans, etc., de 
suggerer les moments du recit, ses phases et ses arrsts. (...) (p.17) 
Paralelamente, para criar a impress50 do desenrolar do tempo, o autor 
de banda desenhada joga com o espago entre as vinhetas, o que faz da banda 
desenhada uma "arte da elipse" e obriga o leitor a todo um trabalho de 
~. 
reconstituigiio do que n5o 6 contado: "Le temps du r6cit reste cependant un 
pr6sent atemporel qui a bien convenu au h6ros immortel et infaillible. La 
chronologie du r6cit se r6sume a la successivit6 des feuillets: ce qui se passe 
a la page 4 a lieu avant ce qui se passe a la page 41. (...)" (SAOUTER:s.d., 
p.18). 
Mas n5o se pode sempre respeitar esta regra. E ent8.0, o autor de 
banda desenhada 6 obrigado a recorrer a certos artificios para assinalar a 
mudanga da ordem normal dos acontecirnentos: por exempo, utilizar uma 
personagem ou uma voz-off - apresentada numa legenda - que conta o que foi 
ocultado at6 ai (quer porque se trata de acontecimentos pertencentes ao 
passado, quer porque os acontecimentos em quest50 se integram no futuro e 
siio assim antecipados, quer ainda porque esses acontecimentos foram 
J 
ocultados atravks do recurso a uma elipse) e tambkm efeitos mais visuais, 
como, por exemplo, mudan~as de cor, varia~des da forma das vinhetas, etc. 
Um outro aspect0 importante do tratamento do tempo na banda 
- 1 
desenhada diz respeito B manipula~iio da profundidade de campo e do 
formato das vinhetas, quando estas se aPresentam em sequbncias: 
(...) L'agrandissement d'un cadre renvoie automatiquement A la 
dimension tableau non seulement de la planche mais de la peinture et 
de la peinture de paysage en particulier. I1 represente un 
ralentissement, sinon m6me un temps d1arr6t, dans le deroulement du 
recit. Propice aux descriptions, scenes de genre ou paysages, 
l'6largissement du champ travaille alors davantage la contextualisation. 
Cette construction est celle, trBs fr6quente, des cases premihres et se 
d6marque du temps de l'action qui sera sign56 par un rythme plus 
ressere entre les cases. (p.19-20) 
0 autor de banda desenhada pode escolher entre vhrias opsdes que se 
lhe oferecem, dependendo do que pretende exprimir. 
Ele pode querer manter uma durasgo ligada exclusivamente ao tempo 
das acgdes representadas. 
Ele pode pretender inscrever vhrios planos numa vinheta, 
cuidadosamente dispostos, o que conduz ii coexistbncia temporal de vhrios 
elementos. Este fdtimo efeito pode ser criado a partir de vhrios elementos: 
varia~iio do formato das vinhetas, explora@io da perspectiva (associada ao 
ponto de vista e .a0 tamanho do plano) e ainda criaggo de v&rias "camadas" 
de leitura (feita a partir de "inserts", de sobreposi~des de vinhetas, do 
extravazamento de alguns bal6es). 
Ele pode ainda querer fazer assentar a definigiio do tempo da sua 
hist6ria em material linguistico: por exemplo, express6es temporais das 
legendas (por exemplo, "Entretanto.. .", "Mais tarde ...", "Trbs dias depois.. .") 
e tempos dos verbos utilizados. 
Neste contexto, podemos ainda citar um estudo sobre os papkis 
respectivos dos elementos gr%icos e textuais da banda desenhada na 
constru@o da narrativa (SCHNEEGANS:1989), em que se fala, entre 
outras coisas, de analisar a escrita das legendas. 
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Segundo Nicole Schneegans, as legendas tGm uma fun~5o especBca, 
pela qual se diferenciam dos outros elementos da banda desenhada: 
(...) C'est en effet au sein du r6citatif que la bande dessin6e paie le plus 
lisiblement sa dette aux conventions du roman; il n'en est donc pas 
6tonnant que sa graphie se rapproche au plus pr&s de l'anonymat de 
l'imprim6 et s'exhibe de facon B avoir le minimum de contacts avec 
l'image. Au sein de la page, ou de la vignette, le r6citatif s'isole, fait 
'bandeau A part', devient un lieu de distanciation qui brise le processus 
d'identification du lecteur au h6ros. (p.39) 
Estas caracteristicas especfficas da legenda, que geram e justificarn a 
sua oposi@io aos outros elementos da banda desenhada, levam o leitor a 
escolher estratkgias de leitura especialmente adaptadas a ela: Schneegans 
compara o esforgo que o leitor deve fazer para passar da leitura dos bal8es ii 
de uma legenda ao esfor~o que ele deve realizar, durante a leitura de um 
romance, para passar das sequencias narrativas As sequGncias descritivas. 
E constata ainda que, fkequentemente, as crian~as ignoram as legendas, 
porque ngo possuem ainda suficiente agilidade intelectual para realizar 
facilmente este trabalho de leitura. Desta observa~iio de Nicole Schneegans 
podemos deduzir que as criangas baseiam a sua leitura da banda 
desenhada no contecdo dos bal8es e nas inferencias que podem fazer a 
partir destes, enquanto que os adultos s5o capazes de aproveitar as 
indicagaes suplementares fornecidas pelas legendas com que o autor 
(quando ngo k mais do que urn) da banda desenhada marca a progressgo 
temporal da narrativa. 
Na banda desenhada, o conceit0 de espago sofkeu uma certa evolugiio, 
que teve, logicamente, uma certa influsncia sobre o tratamento que foi dado 
a este elemento (SA:1988-b). 
No inicio, ele correspondia muito simplesmente ao cenhio onde 
evoluiam as personagens e onde se desenrolavam as acqdes e era 
representado da forma mais esquemhtica possivel. E o que acontece ainda 
actualmente nas bandas desenhadas humoristicas. 
Mais tarde, o espago tornou-se urn elemento muito importante e isso 
deu-lhe direito a um tratamento mais marcado. 
0 espago 6 definido em fungiio da acggo da hist6ria em que se integra e 
6 construido, progressivamente, pela personagem, A medida que esta se 
desloca. Ele constitui, de um mod0 geral, urn mundo cheio de obsthculos, que 
o her6i deve enfr-entar. Pode ainda ser representado de modo mais ou menos 
realista, segundo as inteng6es do autor de banda desenhada. 
Pierre Fresnault-Deruelle considera ainda a existencia de vkrios tipos 
de espago, que representam outras tantas dimens6es deste elemento da 
narrativa de banda desenhada. Assim, hB (FRESNAULT- 
- o espago interpessoal, ligado As relag6es entre as personagens da 
banda desenhada em questiio e cuja representaggo depende de numerosos 
factores tais como o tip0 de banda desenhada, o tip0 de relag6es que existem 
entre as personagens consideradas e o c6digo moral da banda desenhada em 
questiio; 
- o espago sonoro, dado pelos bal6es (atrav6s dos quais o autor de banda 
desenhada restitui ngo s6 as palavras das personagens, mas tamb6m a 
forma como elas foram produzidas), pela representasgo de fontes de 
emissgo de mensagens (por exemplo, cartas), tambem pelas onomatopeias 
(que reconstituem os sons importantes para a hist6ria) e ainda, quando 6 
necesshio, pelo silencio, que pode ser mais expressivo que as palavras; 8 
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- o espago visual, que corresponde ao que as personagens podem ver 
(mostrado mediante o recurso a tkcixicas tais como os diferentes planos e 
3ngulos utilizados, o ponto de vista adoptado, as replicas do diaogo), ao que 
se pode ver das personagens (o seu aspect0 fisico, as suas atitudes corporais, 
os seus gestos, as suas mimicas, os seus hgbitos, etc.) e ainda ao cenhio em 
que elas estgo colocadas; 
- o espago tactil, tamb6m dado pelas onomatopeias e ainda por outros 
elementos tais como os sons inarticulados, rasgBes no corpo da vinheta, 
signos variados (bombas, es trelas, etc.), t ra~os representando movimentos, 
etc. 
0 artigo de Catherine Saouter j5 citado (SA0UTER:s.d.) podera 
acrescentar alguns elementos importantes a esta caracteriza~go do espaCo 
da banda desenhada que acabhos de esbo~ar. 
Saouter refere-se ao espaCo mais em termos de por~go do suporte sobre 
o qua1 o autor de banda desenhada vai disp8r os elementos a partir dos 
quais constr6i as suas hist6rias. Neste sentido, o espaso mais significativo 
da banda desenhada 6 a dupla pggina, que foi, durante muito tempo, o 
Nicole Schneegans (SCHNEEGANS:1989) fala de escrita do cerzdrio, uma escrita-ruido: ruidos 
representados pelo recurso a onomatopeias de todos os tipos e tamb6m pel0 recurso a amplia~aes 
e a efeitos mim6ticos. Todos estes ruidos existem na banda desenhada, porque desempenham um 
papel qualquer no desenrolar da narrativa. Paralelamente a esta escrita-ruido, existe tamb6m 
uma "escrita silenciosa", express50 que se aplica ao conjunto dos documentos escritos integrados 
na imagem, com a finalidade de dar mais informag50 ao leitoe painkis de sinaliza~50, cartazes, 
documentos diversos, paginas ou artigos de jornal. 
espaCo atribuido aos autores de banda desenhada para a publica~go das 
suas hist6rias nos semanArios. 9 
Esta reparti~go do espaCo da narrativa em unidades como a dupla 
pagina teve consequ6ncias . . precisas sobre a elaboraggo de hist6rias de 
banda desenhada: a narrativa deve ser construida de tal forma que ai se 
encontre o suspense tipicamente colocadb na tiltima vinheta da pagina da 
direita. 
A criasiio de novos espasos de publica~Bo mais alargados, como o 
abum, conduziu & supressgo progressiva desta utiliza~go da pagina de 
banda desenhada (SA0UTER:s.d.): 
(...) I1 n'en demeure pas moins que la surface picturale des deux 
planches est une unit6 de lecture dans laquelle, ensuite, prennent place 
des cases plus ou moins nombreuses. Elles sont alignees en strips, 
dispos6es dans des compositions centriphtes ou centrifuges, ench8ss6es 
les unes dans les autres, etc., et elles offrent d'abord la stimulation 
visuelle d'une lecture globale. Les liens entre cette decouverte generale et 
le ddchiffrage case par case sont construits par une lecture hierarchisbe 
des clairs-obscurs, de la couleur, des effets de surface, des perspectives 
et cette lecture & conduire A la narrativit6 de l'histoire. (...) (p.8) 
A manipula@o da pkgina como unidade narrativa, em banda 
desenhada, conheceu uma certa evolu@o: muito livre no seu inicio (podemos 
apresentar como exemplo as paginas de banda desenhada de Winsor 
McCay); codificada de forma muito rigida, no seguirnento da evolu~go da 
banda desenhada; de novo muito lime, quando os autores mais modernos 
comepram a contestar ferozmente os c6digos recentemente estabelecidos e 
os substituiram por um experimentalismo sem lirnites definidos. 
A p a t e  esta manipulaggo do espago narrativo constituido pela pagina 
de banda desenhada, podemos ainda falar da manipula~go das rela~aes 
9 Pierre Fresnault-Deruelle faz tamb6m refergncia e esta problemAtica: FRESNAULT- - 
DERUELLE:1976. 
existentes entre cada vinheta incluida numa piigina e todas as outras que ai 
figuram tambkm, manipulag30 essa que depende fortemente da coerencia 
dos pontos de vista adoptados de uma vinheta & outra, de uma vinheta em 
'relag30 ao conjunto da piigina em que ela estii contida e ainda de cada 
piigina de banda desenhada ao conjunto do abum de que ela faz parte. 
Trata-se de urn elemento da narrativa em banda desenhada que foi 
sempre object0 de uma an6lise tradicionalmente estruturalista, 
transpondo-se para o dominio desta forma de express30 teorias que foram 
elaboradas para outros tipos de textos narrativos. 
E o caso de um estudo da autoria de Pierre Fresnault-Deruelle, incluido 
numa das suas obras j 6 citadas (FRESNAULT-DERUELLE: 19 72 -b), em 
que este autor aplica B banda desenhada a andise estrutural das fung6es 
da narrativa de que jii f a l h o s  aqui, combinando elementos que foi buscar a 
Brkmond e a Barthes com a aniiiise dos actantes da narrativa segundo o 
modelo criado por Greimas, de que jii fizemos uma sintese (cf.~ Capitulo I1 
desta tese, intitulado "CaracterizagBo da estrutura narrativa por diferentes 
disciplinas cientificas"). 
J6 vimos como a teoria moderna da banda desenhada criticou 
severamente estes trabalhos pioneiros, porque considerava que a narrativa 
em banda desenhada era demasiado especifica para que se pudesse muito 
simplesmente aplicar-lhe modelos relacionados com outros textos 
narrativos (cf. Capitulo IV desta tese, intitulado: "A teoria da banda 
desenhada: um discurso"). 
E precis0 acrescentar a isto o facto de estas anaises terem 
efectivamente "envelhecido" e ainda o facto de, dado que a perspectiva de 
base desta tese se situa sobretudo no dominio da Psicologia Cognitiva, niio 
ser muito interessante ocuparmo-nos longamente deste tip0 de anaise. Isto 
desculpar-nos-8 de niio termos aprofundado este aspecto especifico da 
a n a s e  da narrativa em banda desenhada. 
0 que interessa reter das observa~5es feitas por Pierre Fresnault- 
Deruelle a propdsito deste aspecto 6 a sua descri~iio do esquema de base que 
rege o funcionamento de uma histdria de banda desenhada. Assim: 
- haveria uma situa~iio inicial, de equilibrio; 
- depois, anunciar-se-ia uma fungiio cardinal, que destruiria esse 
equilibria inicial, gerando a necessidade de o restabelecer; 
- novas fun~5es cardinais encarregar-se-iam do process0 de 
restabelecimento desse equilibrio inicial; 
- uma vez esse equilibrio restabelecido, a hist6ria terminaria, porque 
niio haveria mais nada a contar. 
Este esquema de base do funcionamento da narrativa em banda 
desenhada assemelha-se muito B superestrutura co.nvencional da narrativa 
que Kintsch e Van Dijk descreveram no seu modelo destinado a explicar os 
processes cognitivos associados B compreensiio e B produ@o de textos. 
2. Paralelo entre o texto narrativo convencional e a narrativa em 
banda desenhada 
E nesta fdtima secg5o que vamos Enalmente concretizar o objectivo 
final deste capitulo: fazer a comparagBo entre o texto narrativo convencional 
10 e a narrativa em banda desenhada, no que diz respeito ao processo 
cognitivo de compreensgo destes textos, urn trabalho que sera essencial 
para a preparaggo da investigaggo empirica que esta no centro desta tese. 11 
De facto, tendo caracterizado a estrutura narrativa presente em todos 
os textos que contam uma hist6ria (qualquer que seja a sua natureza 
especifica), tendo estabelecido as linhas gerais do tratamento cognitivo da 
narrativa (tanto em cornpreens50 como em produggo), tendo caracterizado a 
banda desenhada enquanto forma de expressgo especifica e texto narrativo, 
falta-nos fazer a correspondencia entre as caracteristicas do texto narrativo 
convencional que interessam para a sua compreensgo e as da narrativa em 
banda desenhada, para podermos, em seguida, comparar os desempenhos, 
em compreensgo, dos sujeitos da nossa experiencia, para cada um destes 
dois tipos de textos narrativos. 
Vimos, no Capitulo I11 (intitulado: "Tratamento cognitivo da 
narrativa"), como Kintsch e Van Dijk descrevem e explicam o processo 
cognitivo de compreens50 de textos. As suas observag6es aplicam-se a todos 
os tipos de textos, mas, como estes investigadores se interessaram muito 
lo No context0 desta tese, p e n s h o s  exclusivamente nas narrativas escritas. 
l1 Chamamos a aten~Sio do leitor para o facto de o termo "proposi~Sio", utilizado frequentemente 
por Kintsch e Van Dijk, 1160 ter nada a ver com a forma gramatical de superficie habitualmente 
designada por este voctibdo. Trata-se de proposi~6es ldgicas e niio de proposi~6es gramaticais. 
pel0 texto narrativo, eles derivaram-nas para a aplicagBo a este tip0 de 
textos. 
Num texto em que discute o problema especifico da compreensgo de 
hist6rias (KINTSCH:1977) - e que ainda n5o analishos -, Walter Kintsch 
a *  
tenta fazer a lista dos comportamentos que podem interessar, de uma 
maneira ou de outra, para a compreensgo da narrativa, e ainda analisar o 
que, nesses comportamentos, pode ser considerado como um indicio do 
processo psicoldgico ligado a esta actividade de compreensgo. 
Kintsch comesa por apresentar, nas suas linhas gerais, os processos 
psicol6gicos implicados na leitura ou na audi@o de um texto narrativo, dado 
estar a pensar tanto nas narrativas orais como nas narrativas escritas. 
Antes de passar a esta descri@o, ele lembra ao leitor: que ela est6 
muito mais adaptada B an6lise de uma tarefa do que a um modelo 
psicol6gico; que os processos indicados n5o resultam todos de investigasties 
em Psicologia e que, mesmo assim, para alguns deles, nTio existem ainda 
explica@es convenientes, sobretudo no que diz respeito & sua interac~go com 
outros processos; que os processos referidos s5o conceptualmente separados, 
a fim de facilitar a explica@io, mas que, na realidade, eles se misturam uns 
com os outros; finalrnente, que o processo 6 simultaneamente ascendente 
("bottom-up"), isto 6, baseado em pistas fornecidas pel0 texto, e descendente 
("top-downf'), ou seja, baseado na utilizaggo de urn schema que o receptor do 
texto conhece. E evidente que esta descri~iio assenta no principio de base de 
que a compreensgo do texto se faz da mesma maneira, seja ele lido ou 
ouvido. 
Portanto Kintsch distingue, no processo psicol6gico de cornpreens50 de 
urn texto, as fases seguintes: 
- antes de mais, uma fase de andise perceptual, que transforma as 
palavras lidas ou ouvidas em entidades abstractas reconhecidas e que exige 
- em seguida, uma fase sinthctica, durante a qual as palavras s5i.o 
organizadas em frases, corn a ajuda de uma gramgtica psicol6gica, que 
corresponde mais a um conjunto de estrtitkgias do que ao conjunto de regras 
que os linguistas designam por este termo; 
- uma fase de andise semgntica, que permite a extracg5i.o do sentido do 
texto, representado por proposig6es ordenadas de uma forma hier&quica, o 
que leva A. construg5i.o da microestrutura do texto e implica a intervenggo da 
mem6ria semgntica e do conhecimento do mundo de que o individuo disp6e; 
- uma fase de andise pragmhtica, que permite a integraggo das 
proposig6es da microestrutura numa estrutura global (a macroestrutura), 
mediante a interveng5i.o de um context0 extra-linguistic0 e de um schkma (a 
superestrutura). 
Para Kintsch - assim como para este trabalho -, as duas fases mais 
importantes s5i.o a fase de anhlise semhtica e a fase de anhlise pragmhtica, 
responshveis pela definig5i.o dos tres elementos essenciais do texto: a 
microestrutura, a macroestrutura e a superestrutura, a que jh fizemos 
referencia anteriormente. 
2.2. Compreender a narrativa 
2.2.1. Microestrutura 
* I _  
2.2.1.1. No texto narrative convencional 
No Capitulo I11 desta tese (intitulado "Tratamento cognitive da 
narrativa"), vimos que, segundo Kintsch (KINTSCH:1974), a microestrutura 
do texto 6 urna lista ordenada de proposig6es, compreendendo itens lexicais 
(isto 6, predicados e argumentos). Segundo Van Dijk (VAN DIJE1984), 
estes tiltimos podem ser especificados pelos quantificadores e as 
proposi~6es, por sua vez, podem ser modalizadas por operadores e 
transformadas por conectores. 
Finalmente, de acordo com a descriggo que dela fazem estes dois 
autores (KINTSCH & VAN DIJK:1984), a microestrutura de qualquer texto 
6 uma base de texto abstracta, composta por proposig6es retiradas da 
superficie textual e organizadas de mod0 hierhquico, ligadas entre elas por 
um mecanismo de coerencia, assegurado parcialmente por inferencias. 
No mesmo estudo, Kintsch e Van Dijk explicam que, para construir a 
microestrutura de um texto, 6 necesshio dividir a superficie textual em 
blocos, determinados pelas fronteiras das frases e dos sintagmas, por vezes 
especialmente assinaladas pel0 produtor do texto. 
Faz-se a liga~go entre cada novo bloco e os que foram tratados 
anteriormente a partir de urn elemento em comum, disponivel de forma 
mais ou menos imediata (um argument0 que as diversas proposi~6es em 
questgo partilham), ou entgo recorre-se a uma inferencia. 
0 s  dois autores (VAN DIJK & KINTSCH:1983) fazem ainda notar que 
a coerencia local, da qua1 depende a construg50 da microestrutura de urn 
texto, 6 estabelecida a partir de certos elementos (como a ordem das 
.proposi~8es gramaticais, os conectores explicitos e tamb6m os 
conhecimentos guardados na mem6ria a longo prazo) e esth ligada a tarefas 
especificas como a interpreta~go correcta dos pronomes que figuram na 
superficie textual. 
Quer isto dizer que, no caso do texto narrativo convenciond, a 
constru@o da microestrutura 6 feita a partir de um certo n h e r o  de 
elementos que o receptor do texto deve encontrar na superficie textual e 
tratar de forma conveniente, atrav6s de certas opera~aes cognitivas. Por um 
lado, temos elementos urn pouco vagos como o sentido do texto que o 
individuo relaciona com aquilo a que chamamos o conhecimento do mundo. 
Por outro lado, temos elementos mais precisos como o recurso a certos 
tempos verbais (nomeadamente o Presente, o Pret6rito Perfeito e o Pret6rito 
I 
Imperfeito do Indicative), a utiliza~5o de conectores (que podem ligar quer 
proposi~8es anexas, quer grandes conjuntos de proposiq8es) e a 
interpretas50 de anaoras e dos pronomes que figuram no texto. 
2.2.1.2. Na narrativa em banda desenhada 
Trata-se, agora, de encontrar quer estes mesmos elementos, quer 
outros equivalentes, na narrativa de banda desenhada, o que n5o 6 muito 
fhcil, dado que a banda desenhada 6 uma linguagem mista, que combina a 
imagem, o texto e elementos situados na fronteira entre os dois. 
De qualquer modo, na banda desenhada tal como no texto narrativo 
convencional, a construs50 da microestrutura do texto faz-se a partir da 
superficie textual. Pegando nas palavras de Bergala (BERGALA:1978), 
diremos que esta assenta na interpretaggo da imagem (vinheta) isolada e 
da imagem (vinheta) organizada em sequencias. 
Na narrativa em banda desenhada, os blocos s5o definidos a partir de 
todas as variantes introduzidas pelos elementos tkcnicos que est5o na base 
da construg50 da histbria, associados As operas6es de "dkcoupage" e de 
"mise en page": os elementos que presidem B organizasiio da imagem 
(planos e angulag50, variagaes e fung6es do quadro da vinheta, 
enquadramento, cor), os fendmenos que afectam o texto (funs6es dos 
diferentes tipos de texto existentes na banda desenhada, natureza e f w 6 e s  
dos bal6es) e os fendmenos que dizem respeito, simultaneamente, ao texto e 
B imagem (0s hiatos de vkrios tipos, a oposi~5o linearltabular, a oposis5o 
continuo/descontinuo, as diferentes relag6es possiveis entre a vinheta e a 
pagina de banda desenhada, o sentido da leitura). 
Lembremos que, no capitulo anterior desta tese, consagrado B teoria da 
banda desenhada, fizemos referencia B importancia da oposig5o entre o 
linear e o tabular (dimens50 da narrativa em banda desenhada a que Pierre 
Masson e Benoit Peeters atribuem grande importancia) para a leitura e 
cornpreens50 da banda desenhada. Com efeito, podemos considerar, 
tomando como referencia as explica~6es, dadas no Capitulo I11 (intitulado 
"Tratamento cognitivo da narrativa"), sobre o modelo estrat6gico de 
cornpreens50 de textos de Kintsch e Van Dijk, que o leitor de banda 
desexihada devera fazer uma utilizasiio estratkgica desta oposi@o 
caracteristica deste tip0 de texto, para ir, progressivamente, construindo a 
respectiva microestrutura, sob o control0 da superestrutura. 0 seu 
tratamento influencia tambkm a construg50 da macroestrutura. AliBs, como 
Kintsch e Van Dijk o referiram vkrias vezes, n5o 6 possivel, na prhtica, 
separar os processos de construg50 destas tres dimens6es de urn qualquer 
texto. 
Estes blocos podem, eventualmente, coincidir com strips, cujo carhcter 
de unidade intermedia entre o balgo e a p&gina foi demonstrado por Thierry 
Groensteen (GROENSTEEN:1991). 
No que diz respeito a coerencia indispens&vel A construg50 da 
microestrutura, podemos facilmente associh-la a dois principios a que 
Bergala faz referencia, a propdsito da semiologia da narrativa em imagens 
(BERGALA:1978). S5o eles: o "principio da identidade", segundo o qual, no 
interior de uma sequencia de imagens, de uma imagem outra, 6 necesshrio 
inscrever alguns elementos comuns, que permitam que elas sejam 
reconhecidas como elementos de uma mesma sequencia (o que faz pensar no 
"principio do argument0 comum", frequentemente enunciado por Kintsch e 
Van Dijk a propdsito do process0 cognitive da cornpreens50 de textos); o 
"principio da oposig8oW, segundo o qual, no interior de uma mesma 
sequencia de imagens, de uma imagem A outra, 6 necesshrio tamb6m 
inscrever alguns elementos diferentes, a fim de fazer avangar a narrativa 
(um principio tambem enunciado para o texto narrativo convencional, 
quando se fala de progress50 da narrativa). 
E evidente que o texto de banda desenhada tambem possui uma 
camada semgntica, o que equivale a dizer que o leitor, face a este tip0 de 
texto, pode fazer o mesmo trabalho que faz para o texto narrativo 
convencional: extrair o sentido do texto e confront&-lo com o seu 
conhecimento do mundo, para construir, a partir dele, urn conjunto de 
proposigaes dot ado de uma coerencia referencial. 
No que diz respeito a coerencia linear, local, 6 verdade que podemos 
encontrar na banda desenhada os mesmos elementos que figuram num 
texto narrative convencional: uma utilizag5o sistemAtica de certos tempos 
verbais, o recurso a conectores e ainda a utilizag50 de an6foras e de 
pronomes que o leitor deverA interpretar correctamente. Contudo, a 
presenga destes elementos, na banda desenhada, 6 muito menos 
sistemhtica e menos frequente e, portanto, eles s5,o menos importantes que 
outros elementos mais caracteristicos da, narrativa em banda desenhada. 
Consideramos, portanto, que a coerencia local, na banda desenhada, 6 
assegurada por elementos como: 
- a constgncia das caracteristicas do estilo grfico do autor, cuja 
importgncia se torna evidente quando este elemento 6 posto de parte, para 
satisfazer finalidades expressivas; 
- as rela~6es imagedtexto (FRESNAULT-DERUELLE : 19 72 -b), quer 
as que se estabelecem no interior da vinheta, quando o texto complernenta a 
imagem, encarregando-se da transmiss50 de sentidos que esta n5o pode 
veicular ou actualizando apenas alguns dos mfiltiplos sentidos que ela pode 
exprimir, quer as que se estabelecem entre as vinhetas que se sucedem, 
quando o texto, sob as suas diferentes formas (sobretudo o texto dos balBes 
e das legendas), desempenha uma funs50 de '%elaisl'; 
- certos elementos que Bergala associa B "montagem" 
(BERGALA:l978), operag50 da t6cnica c inemat~gr~ca ,  que pode ser 
aproximada da "mise en page" da banda desenhada, como a "figura" 
designada pela express50 '%accord sur un regard", que faz a ligag5o entre 
planos aparentemente desfazados, o "efeito campolcontra-campo", utilizado 
sobretudo nos didogos, e o retorno ciclico dos mesmos pontos de vista. 
E evidente que tamb6m se pode falar de inferencia a propdsito da 
narrativa em banda desenhada. 
Para terrninar a anAlise deste ponto especifico da cornpreens50 da 
narrativa em banda desenhada, tomaremos em consideragiio urn documento 
em que se fala de erros fi-equentes quando se faz a leitura de uma banda 
desenhada e que v5o Beguramente afectar a compreensiio do texto 
(MORGAN:1992). 
As dificuldades identificadas estiio; em geral, ligadas B mA percep~go e 
interpretagiio dos elementos constitutivos da banda desenhada e das 
relag6es que se podem estabelecer entre eles. 
HA, por exemplo, dificuldades ligadas ao desenho: problemas de 
reconhecimento formal e de ilusiio bptica, que afectam a percepgiio do 
cenkrio, das personagens (niio identificagiio, ma interpretagiio dos seus 
gestos, m6 an5lise dos seus movlmentos). 
HA tambkm dificuldades associadas ao desconhecimento do texto: mA 
distinggo entre bal6es normais (que transmitem as palavras das 
personagens, os seus diAlogos), bal6es de pensamento (que contem os 
monblogos das personagens) e legendas (que transmitem o ponto de vista do 
autor, representado por urn narrador frequentemente heterodiegktico). HA 
ainda erros de interpretagiio relativos aos ideogramas, de que se faz largo 
uso na banda desenhada. Este termo designa pequenos elementos de 
desenho, dotados de uma signiI?ca@io univoca: por exemplo, as estrelas que 
signficam que a personagem sofreu urn choque ou as gotas que exprimem 
m a  emo~iio. 
No que diz respeito B vinheta, podem surgir erros associados a urna mA 
leitura dos planos sucessivos que contribuem para a representa~iio do 
espaGo cknico. HA tambkm erros que resultam da interacsiio de certos 
elementos da vinheta: o facto de as indicag6es espaciais, temporais, 
d inb icas  e outras poderem ser dadas tanto por elementos gr#icos como 
por elementos textuais, facto esse de que o leitor nem sempre tem 
consciencia; tamb6m o facto de, sendo a banda desenhada uma forma de 
express50 sobredeterminada, se acumularem nela feixes de signos e de 
indicios que se reportam todos ii mesma referencia, o que pode levar o leitor 
a fazer mas interpreta~Bes ou extrapola~Bes errdneas, a partir de um 
elemento parasita que o autor n5o soube suprimir, ou entiio a confundir um 
elemento textual com um elemento gMco ou o inverso. 
No que diz respeito ao espaso entre as vinhetas, o leitor pode niio 
tomar consciencia das elipses que o autor introduziu na histdria ou ent5o 
fazer uma ma avalia~50 do que se passa no espaso exterior ao campo, quer 
porque fez inferencias abusivas a partir do conteddo da vinheta precedente 
(ou das vinhetas precedentes), quer porque n5o se apercebeu de uma ac@o 
situada no espaso exterior ao campo, cujas consequencias s5o apresentadas 
pela vinheta seguinte. 
H5 tamb6m os problemas ligados ao conhecimento do funcionamento 
do strip ou da pagina de banda desenhada: desconhecimento das "vinhetas 
fortes", maiores, colocadas no inicio ou no fim de uma sequencia; ma 
cornpreens50 das relagaes (de oposiC50, de complementaridade) criadas 
entre vinhetas sucessivas ou distantes; problemas resultantes do 
"tressage", a que Thierry Groensteen faz alusiio (GROENSTEEN:1990; 
1991; 1993); ma leitura da sucess5o das vinhetas, o que acontece 
frequentemente quando os autores utilizam paginas de um modelo 
complexo; ma leitura da sucessiio dos balBes, no interior de uma vinheta ou 
de uma sequencia de vinhetas. 
E precis0 ainda ter em konta os erros relativos B articula~iio entre a 
pagina de banda desenhada e o Album em que esta se integra: ma 
interpretasgo das relasdes espasoltempo, quer num strip ou numa p Agina, 
quer no Album inteiro; ma cornpreens50 do desenrolar da acgiio ou da 
velocidade com que esta evolui. 
Por vezes, os erros do leitor podem derivar de erros cometidos pel0 
desenhador: por exemplo, erros relativos A representag50 do espago cenico 
contido em cada vinheta ou erros relativos ao sentido de leitura no interior 
da pagina. 
Georges Farid, numa comunicagiio apresentada no h b i t o  do IVe 
Colloque International de Didactique du Frangais Langue Maternelle e 
publicado nas respectivas Actas (FARID:1990) aborda tamb6m a quest50 
das dificuldades que afectam a leitura da banda desenhada. 
Toda a problemgtica a que se faz referGncia nesta comunicag50 gira em 
torno do facto dos alunos terem tendencia a dissociar o signo linguistico do 
signo ic6nic0, favorecendo urn em detriment0 do outro. Isto conduz, 
inevitavelmente, a dificuldades de identScagiio dos elementos essenciais do 
signo icdnico, a dificuldades no que se refere A percep~5o do funcionamento 
conjunto do signo ic6nico e do signo linguistico, presentes na banda 
desenhada, e a dificuldades na percepg50 da banda desenhada e na sua 
interpretaggo . 
A definig5o desta problematica levou o investigador a fazer uma lista 
dos principais pontos fracos dos alunos: 
- estes podem ser levados a concentrarem-se exclusivamente no texto, o 
que acarreta uma confus5o na leitura dos bal6es e na atribuig50 destes Bs 
personagens adequadas; 
- inversament e, podem ser levados a concentrarem-se exclusivament e 
na imagern, o que conduz a uma narrag5o ambigua, dado o caracter 
poliss6mico das imagens; 
- eles revelam uma tendencia para se concentrarem na acg80, niio 
dando atenggo a outros aspectos como o humor e tambem a relaggo entre os 
gestos, a expressgo do rosto e os sentimentos expressos pelas personagens; 
- t6m tamb6m tendencia para se concentrarem numa simples descri~iio 
literal das imagens do texto. 
Assim, baseado num quadro tedrico construido a partir do conceito de 
signo linguistico, trazido da Linguistica de Saussure, do conceito de signo 
icdnico definido a partir das teorias semidticas de Umberto Eco (que 
sintetizou contributos de Peirce, Barthes e Morris) e ainda de elementos 
trazidos da teoria da banda desenhada e da Didhctica (estes liltimos 
relacionados com a elaboraggo do material didhctico a utilizar), Farid 
realizou com alguns alunos uma experiencia, no decurso da qual lhes prop6s 
actividades relativas ao estudo de elementos essenciais da banda 
desenhada, tais como a vinheta e a sua leitura, o strip e a phgina, o balgo 
indicio e o bal8o informativo e a sua leitura, a expressgo do movimento em 
banda desenhada, a representa~go dos ruidos, etc. 
A planificaggo desta experiencia foi realizada a partir de um modelo 
tedrico-prhtico que o autor define nos seguintes termos (FARID:1990): 
Pour atteindre nos objectifs, nous avons conp un modele 
theorique suivi d'un volet pratique exploitant les elements notionnels 
relies aux signes linguistique et iconique. Ainsi le materiel didactique 
comporte une section intitulee information et une autre intitulee 
illustrations et mise en application. (...) (p.115-116) 
No fim da realiza~go das actividades, Farid passou ainda aos sujeitos 
da sua experiencia urn questionhi0 destinado a revelar os conhecimentos 
adquiridos e as competencias dominadas. 
A investigasgo empirica realizada permitiu conf'irmar a hipdtese 
segundo a qual, se bem que a banda desenhada parega mais f6cil de 
compreender que outros textos, ela comporta elementos que sgo 
frequentemente dificeis de interpretar correctamente. 
A propbsito disto, Farid escreve (FARID:l990): 
(...) En effet, les sujets, B part d'autres mcult6s 6prouvees, Btaient 
souvent enclins B dissocier le signe linguistique du signe iconique et B 
favoriser l'un aux dkpens de l'autre. C'est dans le but de r6mBdier a ce 
probl6me que notre recherche a donne lieu aux activitBs d'apprentissage 
comportant notions thdoriques et pratiques; (...) (p.121) 
0 question6rio revelou que as actividades de aprendizagem propostas 
aos alunos que faziam parte do grupo experimental (por oposic5o aos que 
faziam parte do grupo controlo) tiveram realmente um impact0 favorhvel 
sobre o seu desempenho. 0 s  seus resultados relativos B descodifica~iio e 
interpreta@.o da mensagem verbo-icbnica da banda desenhada forarn 
sempre superiores aos obtidos pelos alunos do grupo controlo. 
2.2.2. Macroestrutura 
2.2.2.1. No texto narrativo conventional 
Retomando mais uma vez o que foi escrito no Capitulo I11 desta tese 
(intitulado "Tratamento cognitivo da narrativa"), recordamos que, segundo 
Van Dijk (VAN DIJK:1984), o process0 cognitivo de compreens50 de um 
texto conduz 2 constitui~go de niveis globais de descri~go que ultrapassam a 
estrutura semantics linear do discurso (isto 6,  a microestrutura), se bem 
que a sua si@ica~5o dependa da signifiica@o das proposic6es da base de 
texto explicitada e da sua referencia e tambkm das relac6es que se 
estabelecem entre elas. Estas macroproposic6es siio explicitas e devem 
satisfazer as condiq6es normais da coerencia linear. 
Segundo Van Dijk e Kintsch (VAN DIJK & KINTSCH:1983), a 
constru$?io da macroestrutura de um texto depende ngo s6 da aplicaqgo de 
urn conjunto de macroestratbgias, mas tambkm da correcta interpretasgo de 
certos elementos que fazem parte da superficie textual (VAN DIJE1984): 
utilizasgo do itdico e das letras a carregado; titulos; resumos; palavras e 
frases tematicas; conhecimentos relacionados com as sequencias possiveis 
de acontecimentos globais e de ac~des; conhecimentos relacionados com a 
situaggo de comunica@iio geral; informas6es fornecidas pel0 contexto; 
comprimento relativo, complexidade e completamento de certas partes do 
discurso. 
Num outro texto escrito com Walter Kintsch (KINTSCH & VAN 
DIJK:1984), Van Dijk associa a constru@?io da macroestrutura de um texto 
(composta de macroproposisdes que podem coincidir com proposi~des do 
discurso ou corresponder a sequencias de proposigdes) B existencia de uma . 
coerencia global. Noutro texto ainda (VAN DIJK:1984), o mesmo autor 
apresenta esta coerencia global como dependendo do conhecimento 
convencional do mundo, representado por elementos a que ele charna 
"quadros de conhecimentos''. Numa obra, publicada com Kintsch (VAN 
DIJK & K I N T s c H : ~ ~ ~ ~ ) ,  ele explica que esta coerencia global 6 assinalada 
por certos elementos textuais (marca~go dos paragrafos, conectores que 
fazem a liga~go entre vkrios epis6dios do discurso) ou semilnticos (mudansa 
de t6pico do discurso atraves da introdu@o de novos agentes, lugares, 
tempos, objectos ou mundos possiveis, assinalados na superficie textual por 
expressdes que o receptor do discurso interpreta facilmente). 
De todas estas informa~des, conclui-se que o leitor do texto narrative 
convencional, tal como o leitor de qualquer outro texto, constr6i a 
macroestrutura deste a partir da sua microestrutura - ou antes, da base de 
texto explicitada - e 6 ajudado, na realizagiio dessa tarefa, por vkios 
elementos textuais e semiinticos, postos B sua disposigiio pel0 produtor do 
texto, que espera que ele se aperceba deles. 
Por conseguinte, na parte experimental desta investiga~iio, para as 
tarefas que dizem respeito B construgiio da macroestrutura da narrativa, 
consideramos como pistas que ajudam o leitor a fazer este trabalho: 
- os conectores, mas apenas aqueles que ligam sequencias de 
macroproposig6es importantes para a defini~iio de uma macroproposigiio 
(porque hh outros que s6 servem para assegurar a coerencia local, devendo, 
por conseguinte, estar ligados ii construgiio da microestrutura); 
- os parhgrafos, mas niio todos (em principio, s6 aqueles que estiio 
associados a mudangas de t6pico do discurso, atravks da introdu~iio de 
novos agentes, lugares, tempos, objectos ou mundos possiveis); 
- elementos sem&nticos ligados ao conhecimento do mundo, de que o 
leitor disp8e em maior ou menor quantidade e de mod0 mais ou menos 
definido (aquilo a que se chamou "quadros de conhecimentos"). 
2.2.2.2. Na narrativa em banda desenhada 
No que diz respeito ao process0 cognitivo da elabora~iio da 
macroestrutura de uma narrativa em banda desenhada, comegaremos por 
relembrar uma reflex50 de Van Dijk (VAN DIJK:1984), que considera que o 
macrotratamento existe tamb6m para outras formas de comunicagiio, para 
al6m da comunica~iio verbal (oral ou escrita). 0 autor refere-se 
especificamente B importiincia de que o macrotratamento se reveste no 
context0 da percepgiio visual. 
Temos aqui a confirmaggo de que, B luz do modelo de Kintsch e Van 
Dijk, podemos tentar definir, para a narrativa em banda desenhada, urn 
process0 de compreensgo semelhante ao que foi elaborado para o texto 
narrativo convencional. 0 s  elementos a ter em conta sergo certamente 
diferentes, devido Bs caracteristicas especificas desta forma de expressgo. 
No caso especifico da banda desenhada, considera-se que o elemento 
que fornece mais pistas ao leitor para a elaboraggo de macroproposig6es 6,  
sem dfivida, aquele a que Nicole Schneegans chama "escrita das legendas" 
(SCHNEEGANS:1989) e que ela define como urn corpo estranho no interior 
da banda desenhada, suscitando estratkgias de leitura especificas e sendo 
responshvel pela articulagiio de vinhetas consecutivas (o que interessa mais 
para a elaboraggo da microestrutura) ou de sequencias de vinhetas (o que 
diz respeito, directamente, 9 macroestrutura, na medida em que se pode 
considerar este elemento como urn mecanismo capaz de assegurar a 
coerencia global do discurso). Neste sentido, podemos considerar que as 
legendas desempenham, em relaggo B banda desenhada, o mesmo papel que 
os conectores desempenham em relaggo ao texto narrativo convencional. 
Alihs, acontece frequentemente que as legendas sejam constituidas por 
palavras e express6es que pertencem Bs categorias gramaticais recobertas 
pel0 termo "conector": segundo Van Dijk, conjung6es, advkrbios e particulas 
(VAN DIJE1977). 
NBo podemos falar de parhgrafos na banda desenhada, dado que estes 
ngo existem sob a forma em que os encontramos no texto narrativo 
convencional. Mas o encadeamento das vinhetas pode, de certo modo, definir 
uma espkcie de parhgrafos, quando hh mudangas de t6pico do discurso, 
atraves da introdu~go de novos agentes, lugares, tempos, objectos ou 
mundos possiveis. Em certos casos, isso coincide mesmo com o fim de urn 
strip ou de uma phgina, o que facilita ao leitor a interpretasgo deste signo 
importante para a definisgo de macroproposig6es. 
Podemos tamb6m ter em conta certos elementos semiinticos ligados ao 
conhecimento do mundo ("quadros de conhecimentos") . Podemos cit ar como 
exemplo o conhecimento de certas sequsncias tipicas das histdrias de banda 
desenhada, que podem dar ao leitor pistas sobre a importhcia relativa dos 
diferentes elementos de que o texto 6 composto. 
2.2.3. Superestrutura 
2.2.3.1. No texto narrativo conventional 
No que diz respeito a esta a t ima parte desta reflexgo, 6 importante, 
antes de mais, chamar a ateng2o para certos precedentes. 
Para comegar, 6 necesskio lembrar que a superestrutura da narrativa 
6 urn schima constituido por um conjunto de categorias caracteristicas e urn 
conjunto de regras recursivas, que definem a ordem can6nica e a ordem 
possivel das categorias que se projectam sobre as macroestruturas 
semiinticas do discurso, atribuindo-lhes fungdes e pap6is especificos 
(KINTSCH & VAN DIJE1975; VAN DIJE1984). 
Ela caracteriza-se tamb6m por uma recursividade que lhe permite 
produzir narrativas encaixadas noutras narrativas. 
Segundo Walter Kintsch (KINTSCH:1977), a narrativa 6 o tip0 de texto 
que foi mais estudado e todas as aniilises feitas (tal como jii vimos) 
chegaram conclus20 de que todas as narrativas apresentam uma 
estrutura comum, fgcil de definir: 
(...) Linguists and anthropologists agree that simple stories are formed 
as a sequence of episodes, each episode consisting of an exposition, a 
complication, and a resolution (...I. Embeddings are frequent, so that, for 
instance, the complication of one episode may consist of another whole 
episode, with the usual internal category structure. Furthermore, a story 
may have a moral, usually in final position. In the simplest kind of story 
there is a single hero through all episodes, and the episodes are ordered 
temporally as well as related causally. An additional requirement is 
that the complication of a n  episode be something surprising, 
remarkable, or at  least interesting. (p.37-38) 
Estes estudos conduziram B definiggo de uma estrutura can6nica da 
narrativa, em relaggo B qua1 se podem identificar numerosos desvios, 
porque ela existe n5o como urn conjunto de regras rigidas a respeitar, mas 
antes como um modelo em relagilo ao qua1 podemos elaborar novas 
construgijes. 
Neste texto tedrico, cujo tema central 6 o process0 cognitive de 
compreens50 da narrativa, Kintsch faz a liga~go entre a fase de andise 
pragmAtica do discurso, que conduz B construg50 da macroestrutura da 
narrativa, e a fungilo de control0 desempenhada pela superestrutura deste 
tip0 de texto. 
Este autor discute, portanto, o mod0 como o leitor utiliza a 
superestrutura da narrativa para organizar o texto e as pistas que o pr6prio 
texto lhe fornece, a fim de poder dividi-lo em segmentos, cada um dos quais 
corresponde a uma das categorias do esquema candnico da narrativa. 
Kintsch preocupa-se tambem com a definigilo da natureza destas 
pistas fornecidas pel0 texto. 
HA pistas grzificas, que existem apenas nos textos escritos: por 
exemplo, as entradas dos par6grafos. 
HA tambem pistas morfonol6gicas, que s6 existem nos textos orais: por 
exemplo, pausas e palavras tais corno, no caso do InglGs, well e now. 
HB ainda pistas linguisticas adicionais, nomeadamente frases tbpicas, 
colocadas no inicio ou no fim de uma unidade textual (um elemento que se 
encontra mais facilmente nos textos descritivos do que nas narrativas) e 
tamb6m macroconectores (palavras como, em Ingles, but, how, houwever, so), 
que ligam entre si categorias da hist6ria. 
E precis0 tambem mencionar outras pistas tais como as 
descontinuidades temporais e espaciais e as descontinuidades que dizem 
respeito ao actores e ao conteddo da histbria, que desempenham uma fu.n@o 
especifica na compreensgo da narrativa (KINTSCH:l977): 
(...) Although each story is different from the next, there are certain 
restrictions on the content allowable in the exposition part of an episode, 
the kind of change that a complication must bring about, and the 
relationship between a complication and its resolution. Expositions set 
up some kind of a frame for the events of the story. In fact, the function 
of a good exposition seems to be to establish a stable frame within 
which the events of the story can be viewed. (...) The specific function of 
the complication is then to retire the previous frame and replace it with 
a new one (which must be neither too predictable nor entirely unrelated 
to the previous one). (...) The resolution does not involve the introduction 
of a new frame. Rather the story retains the complication frame, and the 
events of the resolution are a more or less direct consequence of the 
complication. (p.42) 
Para que os leitores o compreendam melhor, Kintsch acrescenta 
(...) Note that this does not mean a story should be viewed theoretically 
as a sequence of frames. A story is a sequence of events and actions, 
each of which is unified by a frame. Furthermore, the particular function 
of each unit thus established in terms of the overall story structure 
depends in a crucial way upon the interrelationships among the frames 
used to organize the story. (p.42) ' 
E para explicar bem qual 6 o papel desempenhado por estas pistas de 
que acaba de falar no context0 do process0 cognitive de compreensgo das 
narrativas, Kintsch faz o seguinte coment6rio (KINTSCH:l977): 
(...) None of these indicators is reliable in itself, but when several of 
them are observed together they will tempt the reader to assume that he 
has arrived a t  a point in the story that is relevant to its overall 
structure. The process of organizing a story into its categorical units is, 
therefore, like other linguistic comprehension processes, a strategy rather 
than a rule-based procedure (...) (p.41) 
Em suma, quando se trata de situar, numa narrativa dada, as 
diferentes categorias da sua superestrutura, 6 necesshrio ter em conta 
certos elementos textuais, graces ou linguisticos (par8grafos ou 
macroconectores, por exemplo) e semZinticos (conhecimento da estrutura 
canbnica da narrativa e das caracteristicas de cada uma das categorias que 
a compdem). 
2.2.3.2. Na narrativa em banda desenhada 
Agora 6 necesshrio procurar equivalentes para todos estes elementos 
na narrativa em banda desenhada. 
0 facto do texto narrativo convencional e da narrativa em banda 
desenhada partilharem a mesma superestrutura n8o deixa quaisquer 
diividas. Para o constatar, basta lembrar que Pierre Fresnault-Deruelle, 
numa das suas obras sobre a banda desenhada que j8 foi aqui citada vhias 
vezes (FRESNAULT-DERUELLEA972-b), explica que a estrutura habitual 
da histdria de banda desenhada compreende trGs momentos - situa~8o 
inicial de equilibrio, situaS8o intermkdia de ruptura do equilibrio e situa~8o 
final de restabelecimento do equilibrio e de encerramento da narrativa - que 
podemos facilment e aproximar dos momentos definidos por Kint sch e Van 
Dijk - respectivamente, exposi@o, complicag80 e resolu@io. 
Vimos tambkm quanta importancia a teoria da banda desenhada 
atribui ao arrancar da histbria. 
Por exemplo, Fresnault-Deruelle (FRESNAULT-DERUELLE:s.d.) 
sublinha a importancia da primeira imagem da histbria, encarregada de 
gerar a narrativa e, por conseguinte, dotada de caracteristicas especificas e 
precedida por urn titulo, que reforga o valor de elemento de uma ficgZio que 
lhe 6 atribuido com base em conveng6es culturais. 
Esta importhcia da primeira imagem da narrativa 6 confiimada pela 
semiologia da narrativa em imagens. Main Bergala (BERGALA: 1978) faz 
referencia a diversos processos t6cnicos7 geralmente utilizados na 
construggo destas imagens, tais como, por exemplo, o "campo fechado", que 6 
o "grau zero" da utilizaggo do espago exterior ao campo, tambem utilizado 
para construir cenas de apresentaggo, que d5o de imediato o espago de 
referencia da cena e abrem uma sequencia. 
Fresnault-Deruelle (FRESNAULT-DERUELLE:s.d.) menciona ainda o 
facto de o arrancar da narrativa ser assegurado pela ruptura do equilibria 
apresentado pela imagem inicial, ruptura essa que 6 dada por certos 
mecanismos tipicos da banda desenhada: sucessiio esphcio-temporal das 
vinhetas (e, mais raramente, encaixe de certas vinhetas - ditas "inserts" - no 
seio de conjuntos de outras vinhetas ou combinaggo da sequencia mais 
tradicional e deste tip0 de sequencia, mais moderno); variaggo do tamanho 
das vinhetas; manipulaggo dos espagos existentes entre as vinhetas para 
criar hiatos no desenrolar da histbria, tamb6m manipulaggo da velocidade 
da narrativa. 
Um outro elemento importante neste contexto, 6 o argument0 - 
elemento referido tanto por Pierre Masson como Benoit Peeters - e sobre o 
qua1 comenthmos, numa nota de rodap6 que acompanha o texto do Capitulo 
IV desta tese ("A teoria da banda desenhada: um discurso") que ele permite 
aproximar a narrativa em banda desenhada do texto narrativo convencional, 
dado que a ele compete essencialmente a tarefa de dar forma narrativa ao 
texto criado a partir desta forma de expressgo. A aproxima@o entre estes 
dois tipos de textos narrativos far-se-6 sobretudo a nivel da superestrutura, 
que controla a constitui~go da micro- e da macroestrutura, tanto na 
compreensiio como na produg50, estando os trgs niveis em constante 
int erac@o. 
Em materia de pistas que permitam ao leitor situar, na narrativa em 
banda desenhada, as diversas categorias da sua estrutura can6nica, 
podemos considerar elementos que se assemelham bastante hqueles que 
retivemos para o texto narrativo convencional: macroconectores contidos em 
certas legendas, elementos semknticos ligados ao conhecimento da 
estrutura can6nica da narrativa e as caracteristicas de cada uma das 
categorias que o comp6em. 
3. Observa~Ges conclusivas 
Corn o estabelecimento deste par alelo entre o texto narrativo 
convencional e a narrativa em banda desenhada, cujos elementos mais 
importantes procurAmos sintetizar no Quadro 1 (cf. folhas anexas) aqui 
apresentado, encerrhmos uma parte importante dos fundamentos te6ricos 
desta tese de doutoramento de indole experimental. 
Antes de podermos passar B apresenta~go da parte experimental 
propriamente dita, falta-nos ainda referir as bases didacticas do trabalho 
experimental realizado. 
Eis o tema do pr6ximo capitulo, 















Texto nar ra t ivo  convencional 
.construida apart i r  de elementos existentes na  superficie 
textual: 
*o sentido do texto (a relacionar com o conhecimento do 
mundo de que o individuo dispde) 
"certos tempos verbais (nomeadamente, Presente, 
PretBrito Perfeito e Preterit0 Imperfeito do Indicativo) 
*conectores (ligando proposi~des anexas ou grandes 
conjuntos de proposi~des) 
*ani&oras 
*pronomes 
.a microestrutura B dominada por uma coerbncia linear, 
local 
.esta 6 parcialmente assegurada por mecanismos de 
inferbncia 
.a coerbncia local depende tambBm de elementos 
tais como: 
*a ordem das proposi~des gramaticais 
*os conectores (explicitos ou implicitos) 
*conhecimentos conservados n a  mem6ria 
a longo prazo 
.a coerbncia esta tambkm associada a tarefas 
especificas como a interpreta~2o correcta 
de pronomes da  superficie textual 
Narrat iva e m  b a n d a  desenhada  
.construida a partir de elementos existentes na  superflcie 
textual (com base na  interpretac;%o de vinhetas isoladas ou 
organizadas em sequbncias), gerados por todas as variantes 
introduzidas pelos elementos tBcnicos que est2o n a  base 
da constru~iio da histdria, associados &i opera~des de 
"mise en page" e "d8coupagew: 
*os elementos que presidem a organiza~iio da  imagem 
(planos e angula@o, variages e fun~aes  do quadro da 
vinheta, enquadramento, cor) 
*os fen6menos que afectam o texto (fun~6es dos vkios 
tipos de texto existentes na  banda desenhada, natureza e 
fun~2o  dos baldes) 
*os fendmenos que se referem simultaneamente ao texto 
e 2i imagem (hiatos, oposi~2o linear/tabular, oposi@io 
continuo/descontinuo, v b i a s  rela~iies possiveis entre 
a vinheta e a p4gina de banda desenhada, sentido da leitura) 
.os blocos de texto a partir dos quais siio derivadas as 
proposi@es da  microestrutura podem coincidir com 
strips 
.a microestrutura 6 dominada por uma coerbncia linear, 
local 
.tamb6m I5 possivel fazer inferbncias a partir de um 
texto em banda desenhada 
.a coerbncia local depende tambBm de elementos como: 
*consthcia do estilo gruico do autor 
*as rela~aes imagemltexto 
"elementos ligados A "mise en page" como "raccords sur 
un regard", o efeito campolcontra-campo, o retorno aos 
mesmos pontos de vista 
*de uma forma menos sistemhtica do que na  narrativa 
convencional, elementos como certos tempos verbais, 
conectores, anaforas e pronomes 





























.construida a partir d a  aplicapiio de macroestrathgias e 
da interpretap50 de certos elementos da  superficie textual: 
"conectores que ligam sequgncias de proposipaes capazes 
de constituirem uma macroproposip50 
"parhgrafos que est5o associados amudanpas de t6pico do 
discurso, atraves da  introdup50 de novos agentes, lugares, 
objectos ou mundos possiveis 
"elernentos semiinticos ligados ao conhecimento do mundo 
("quadros de conhecimentos") 
.dominada por uma coersncia global 
.corresponde a um "sch6ma" constituido por um conjunto de 
categorias caracteristicas (essencialmente exposip50, 
comp1ical;iio e resolu~iio) e um conjunto de regras 
recursivas que definem a ordem can6nica e a ordem 
possivel das categorias e as projectam sobre a supekcie 
textual 
.definida a partir de certos elementos de natureza grgica 
ou linguistics (parAgrafos e macroconectores) e ainda de 
elementos semiinticos (conhecimento da estrutura da  
narrativa e das caracteristicas de cada urna das categorias 
que a cornpaem) 
.construida a partir da  aplicap50 de macroestrathgias e 
da interpretapgo de certos elementos da superficie textual: 
"legendas, que ligam vinhetas consecutivas ou sequbncias 
de vinhetas, correspondendo a conectores 
"encadeamentos de vinhetas associados a mudanpas de 
t6pico do discurso, atraves da  introdugk de novos agentes, 
lugares, tempos, objectos ou mundos possiveis (podendo 
coincidir com o fim de um strip ou de urna phgina) 
"elementos sembticos ligados ao conhecimento do mundo 
("quadros de conhecimentos") 
.dominada por uma coergncia global 
.sustentada por urna estrutura tipica constituida por urna 
si tuq50 inicial de equilibrio (exposip50)~ uma situqiio 
intermedia de ruptura do equilfbrio (complicqiio) e uma 
situapBo final de restabelecimento do equilibrio perdido 
que conduz ao encerramento da  narrativa (resolu~iio) 
.definida a partir das legendas e de elementos semhticos 
ligados ao conhecimento d a  estrutura da narrativa e das 
caracteristicas de cada uma das categorias que a comp6em 
1. Primeiras considera~aes 
Esta tese esth situada no dominio cientifico da Didhctica da Lingua 
Materna (neste caso, o Portugues). 
Isto simca que ngo podemos limitar-nos a fazer uma revisiio da 
literatura tgo profunda quanto possivel sobre a situa~8o do texto narrativo 
em relaggo a outros tipos de texto, a defini~go da estrutura especifka da 
narrativa, o estudo do tratamento cognitivo da narrativa, as caracteristicas 
especificas da banda desenhada e as caracteristicas narrativas desta forma 
de express50 e a estabelecer um paralelo (original) entre o texto narrativo 
convencional e a bandi desenhada, a nivel das estruturas narrativas e do 
seu tratamento cognitivo, no que se refere a compreensiio. 
Chegou o momento de fazer a ligagiio entre estes fundamentos te6ricos 
e as finalidades didacticas deste projecto, o que 6 facilitado pel0 facto de 
numerosas investiga~6es empiricas, feitas no dominio da Psicologia 
Cognitiva terem, em seguida, procurado determinar em que medida as suas 
conclus6es e as descobertas que dai resultaram poderiam ajudar os 
professores na sua tarefa fundamental de ensinar, e tamb6m pel0 facto de a 
utiliza~iio didhctica da banda desenhada ser, desde hh vhios anos, um tema 
de reflexgo habitual. 
Eis o trabalho que , vamos realizar em seguida, neste capitulo 
consagrado ao estudo dos aspectos didhcticos da questgo. 
Dado que, nesta investiga@o, nos ocuparnos do texto narrativo 
convencional e da banda desenhada, o capitulo serh ele prciprio dividido em 
duas sec~6es. Na primeira, falaremos dos aspectos didhcticos das 
investiga~6es consagradas ao estudo do texto narrativo convencional, 
enquanto que, na segunda, nos ocuparemos das sugest6es que foram 
apresentadas para a utilizagiio didhctica da banda desenhada. 
2. Aspectos didiicticos da investiga~iio sobre o texto narrativo 
convencional 
Vamos entgo comepr por apresentar os aspectos didhcticos da 
investiga~iio ligada ao texto narrativo convencional. 
2.1. As possiveis aplicaqaes didacticas dos estudos sobre o tratamento 
cognitive dos textos 
Antes de mais, ocupar-nos-emos do estudo dos contributos gerais deste 
tip0 de investigasgo para a utiliza~go didhctica dos textos narrativos 
convencionais, isto 6, vamos ver em que medida este g6nero de investiga~go 
pode contribuir para uma melhor utiliza@o dos textos narrativos 
convencionais na escola. 
No interior desta sec~go, torna-se necesshio fazer novas divis6es. 
Nos capitulos precedentes em que f a l h o s  do texto narrativo 
convencional, fizemos referencia tanto B compreensgo como i produ~go, 
insistindo mais na primeira, tal como estava previsto nos objectivos desta 
investiga~go. Por conseguinte, neste capitulo, 6 de novo necesshio 
ocuparmo-nos destes dois aspectos, se bem que, mais tarde, nos limiternos 
tanto quanto possivel aos aspectos didhcticos ligados B cornpreens50 da 
narrativa. 
Vamos comesar por abordar este primeiro ponto apoiando-nos num 
texto de Michel Fayol (FAYOL:1992-a), autor muito citado ao longo desta 
tese. 
Neste texto (que constitui urn capitulo de uma obra em que estgo 
reunidos contributos do pr6prio Fayol e de outros investigadores), o autor 
prop5e-se tomar como tema de base para a sua reflexgo a nosgo de 
compreensdo, que define do modo que se segue: 
Comprendre un texte ou un discours, c'est construire 
progressivement un 'mod8le mental' (Johnson-Laird, 1983) ou un 
'mod8le de situation' (Kintsch, 1979) de ce qui est decrit ou relate (Just 
et Carpenter, 1987). Cette construction s'effectue toujours par le biais 
d'une interaction entre: 
- d'une part un texte compose d'informations explicites agenches selon 
des regles inherentes A une langue donnee; 
- d'autre part, un lecteur disposant de bases de connaissances 
conceptuelles et linguistiques sur lesquelles interviennent un certain 
nombre de m6canismes (proc6dures). 
Par ailleurs, cette construction a toujours lieu sous la contrainte 
d'une capacite limit6e de traitement de l'information (Black, 1985; Hall, 
1989). (p.73) 
A reflex50 levada a cab0 neste texto tem dois objectivos precisos: 
- por um lado, trata-se de fazer um balanso exaustivo dos efeitos 
respectivos das bases de conhecimentos (prirneiro conceptuais, em seguida 
linguisticos) e dos processos a que se faz referencia na definisgo acima 
citada, para determinar de que mod0 se efectua a construg50 de um "modelo 
de situag501' a partir de um texto lido; 
- por outro lado, 6 precis0 pensar nas eventuais possibilidades de 
melhoramento da compreens50. 
E evidente que, no context0 deste capitulo, 6 a segunda direcggo da 
reflex50 de Fayol que nos interessa. 
Assim, depois de ter reflectido longamente sobre o primeiro tema, 
Fayol vai passar a interrogar-se sobre se 6 verdadeiramente possivel 
melhorar o process0 de compreensgo de textos. Na sua opini50, o objectivo 
essential de um tal esforgo deveria ser incitar o leitor a controlar e a regular 
as suas recolhas de informaggo a partir do texto que ele procura 
compreender e tamb6m as suas actividades de integrag50 destas mesmas 
informagdes . 
0 esforgo feito para melhorar a compreensgo pode ser orientado em 
duas direcgdes diferentes: quer modificando mais ou menos profundamente 
o texto a tratar, quer agindo antes sobre o pr6prio leitor. 
Segundo Fayol (FAYOL:1992-a), estas duas vias t6m em comum o facto 
de assentarem nos mesmos principios: 
(...) crest, d'une part, la durbe et l'intensit6 de l'attention affectbe & un 
item et, d'autre part, l'existence d'une activite de mise en relations (c'est- 
&-dire lr61aboration de liaisons avec le d6j& connu) qui influent sur les 
traitements effectu6s et, donc, sur la probabilitb de parvenir B une 
certaine compr6hension. (p.97) 
Se optarmos por agir sobre o texto, podemos faz6-lo a partir de tr6s 
procedimentos que podemos ainda combinar entre si: 
- podemos utilizar t6cnicas que permitem chamar a ateng5o do leitor 
para certas informagCies, a fim de facilitar a sua selecgiio e de o incitar a 
trat6-las mais profundamente do que outras (por exemplo, utilizando 
sublinhados, caracteres a carregado), o que equivale a dizer que lhe 6 
fornecida a hierarquizaqgo das ideias contidas no texto e que ele deve 
tratar; 
- podemos ainda recorrer a t6cnicas de segmentaggo sistematica do 
texto, o que vai ajudar sobretudo os maus leitores, cuja memdria a curto 
prazo 6 de capacidade muito limitada, o que exerce uma influencia negativa 
sobre as actividades de integragiio das informa~6es recolhidas no texto 
tratado; 
- poderemos ainda recorrer a tkcnicas facilit adores da integraqiio das 
informaq6es numa concepgiio de conjunto (tecnicas como, por exemplo, 
redigir o texto de mod0 a reduzir o n-irmero de inferencias a fazer, ou a tornar 
mais evidentes as relaqaes entre as proposiq6es que o constituem, ou 
fornecer ao leitor urn plano de conjunto do texto em questgo ou do seu 
conte~ido, o qua1 podera ser mais ou menos detalhado, ou ainda dar ao texto 
um titulo mais ou menos pormenorizado ou acrescentar-lhe uma ilustraqiio 
que contenha uma panorhica do seu tema, ou ainda apresentar ao leitor 
resumos cada vez mais pormenorizados do texto). 
Constatou-se tambem, a partir da realizaqiio de investigaq6es 
empiricas no dominio da comprensgo de textos, que certas formas de 
intervenqiio, que afectam o texto, contribuem efectivamente para melhorar a 
compreensgo, agindo quer ao nivel da selecgiio e da hierarquizaqgo das 
informaq6es, quer ao nivel da sua integraqgo. Estas investigaq6es 
permitiram tambkm verificar que estas t6cnicas apresentam alguns 
defeitos: arriscam-se a aumentar a passividade do leitor ou a imp&-lhe 
uma interpretagiio univoca do texto. 
Em alternativa, podemos tambem, como j5 vimos, tentar agir sobre o 
leitor, directa ou indirectarnente. 
HA outras formas de agir sobre o leitor que pretendem provocar 
modulas6es da atensgo elou integrasaes de informas6es pr6-organizadas. E 
para o fazer, podemos recorrer A instrusgo dos individuos sobre os dominios 
abordados pelos textos que 6 preciso compreender, ou ainda ensinar-lhes 
processos de tratamento de texto ligados B compreensgo como, por exemplo, 
a inferencia, a avaliaggo e a predi@o. 
A este prop6sit0, Fayol cornenta: 
(...) Les r6sultats de ces 'implantations' ont souvent Qt6 d6cevants. Cela 
provient de ce que les sujets dotes de tels instruments, soit ne savent 
pas s'en servir B bon escient, soit restent passifs du fait qu'on n'a pas 
sollicit6 leur activit6 de mise en relation au cours des situations 
d'apprentissage. (p.101-102) 
Para evitar estes problemas, 6 preciso levar os individuos a recorrer A 
auto-regula@o, isto 6, 6 necesskio ngo s6 que eles aprendam a utilizar os 
processos em questgo, mas tamb6m que eles saibam avaliar a sua efichcia 
no context0 em que pretendem utiliz6-10s. Em suma, temos aqui uma 
articulasgo do recurso sistemgtico a estas tkcnicas, feito em funs50 dos 
objectivos que se pretende atingir, e de conhecimentos metacognitivos 
relativos Bs suas condig6es de utilizagBo. 
Fayol termina a sua reflexgo sobre esta importante questgo chamando 
a atensgo do leitor para alguns problemas que se manifestam neste 
dominio. Estes problemas relacionam-se, por um lado, com a imprecisgo 
das defini~aes de compreensgo de que disp6mos actualmente e, por outro 
lado, com o desconhecimento relativo das rela~6es entre a leitura e a 
compreensgo. 
Um outro autor jB citado, Eric Espkret, reflecte, por seu turno, sobre as 
caracteristicas especificas da produggo de textos, sobre a importancia da 
anaise desta actividade e tamb6m sobre as consequ6ncias didacticas desta 
anaise num artigo de que falaremos em seguida (ESPERET:l990). 
0 autor comega por apresentar urna defini~go de produggo que estara 
na base de todas as consideragtjes incluidas neste seu artigo: 
Produire le discours ou le texte, qui soit adapt6 B une situation 
donnbe, est une activite cognitive qui met en jeu un grand nombre de 
composantes. Ces derniares sont les 616ments constitutifs des 
m6canismes mentaux qui r6alisent le passage des representations 
activ6es par la situation (contenu abord6, but vise, par exemple) au 
discours finalement produit. Leur acquisition va demander de longues 
ann6es B l'enfant, et n'est sans doute jamais terrnin6e: tel adulte que 
des tilches nouvelles obligent B utiliser des formes de discours, jusque-18 
peu familiares, construira des Blements suppl6mentaires, qui viendront 
s'ajouter au repertoire d6jA maztrise. (p.8) 
Em seguida, propde-se fazer a angise cognitiva da produggo da 
linguagem, oral ou escrita, para, no fm do artigo, chegar A reflex50 sobre as 
suas consequencias did6cticas, o que se reveste da m5rxima importhcia no 
context0 deste capitulo. 
Neste sentido, 6 necessArio, portanto, falar das diferentes componentes 
da produg50 da linguagem. 
Por um lado, temos os processos, que Esperet descreve como sendo 
sequencias de operag6es orientadas para fins determinados, uma definiggo 
que remete A nos80 paralela de estratk@a (ESPERET:1990): 
(...) En effet, ltencha?nement des op6rations r6flGte les choix faits pour 
atteindre, de la fason la plus efflcace et la moins cotiteuse, un but d6fini 
B l'avance; (...). Ces strategies pourront donc diff6rer selon les 
contraintes des situations et selon les capacit6s cognitives du locuteur 
(cf. les diff6rences entre 'experts' et 'novices'; Martlew, 1983). (...) (p.8-9) 
Por outro lado, temos as representagijes, que correspondem aos diversos 
tipos de conhecimentos, elaborados por urn individuo ao longo da sua vida, e 
cujo campo de aplica~go e grau de acesso B consciencia podem variar. 
A investiga~go sobre a produs50 conduz B identifica~go de vkrios tipos 
de processos: os que presidem B planifica~go das ideias, visto que siio 
respons&veis pela pesquisa das ideias feita em fun~iio de uma finalidade 
pr6-determinada; os que permitem traduzir estas ideias em texto; 
finalmente, os que est5.o na base da revisgo do texto produzido. Verificou-se 
ainda que cada um destes processos pode ser decomposto em vkrias 
opera~6es mais elementares. 
As representag6es nas quais estes processos assentam sgo tamb6m de 
vkrios tipos. Ha, portanto: o conjunto dos conhecimentos jB disponiveis, 
conservados permanentemente na memdria a longo prazo e relacionados 
com a situaggo de comunica@50, com o dominio de referencia em questgo, 
corn a organiza~go prototipica do texto que 6 necesshio produzir e tamb6m 
com a lingua a utilizar; as representas6es elaboradas no decurso da prdpria 
actividade de produ~iio, suscitadas pelas reac~6es de quem escreve o texto 
ao seu prdprio texto (no caso da comunica@o escrita) ou pelas reacg6es do 
auditdrio ao discurso produzido (no caso da comunica~~o oral) e tamb6m 
pela necessidade de fazer um reajustamento constante aos objectivos que se 
pretende atingir. 
Al6m disso, a anaise da produ~iio passa tamb6m pela an6lise dos 
diferentes niueis de funcionamento destes componentes. 
0 modelo de Kintsch e Van Dijk, longamente abordado num dos 
capitulos desta tese (cf. Capitulo I11 - "Tratamento cognitivo da narrativa"), 
fornece explica~6es minuciosas sobre este aspect0 da actividade cognitiva de 
produsgo. Com efeito, jB vimos que, para estes dois autores, a produ@o de 
um texto consiste numa s6rie de escolhas estratkgicas feitas em niveis 
sucessivos. Cada estrat6gia 6 o produto de operas6es de planifica@o que 
permitem atingir obj ectivos interm6dios em relaggo ao objectivo final da 
actividade de produs50 do texto. Cada plano estrat6gico definido num dado 
nivel funciona como uma inst3ncia de control0 em relaszo aos niveis 
seguintes. 
No interior do modelo de Kintsch e Van Dijk, podemos, portanto, falar 
de vhios planos (ou niveis): 
- o plano pragmatico, que define a finalidade tiltima do texto, assim 
como a sua estrutura tipica (a narrativa, por exemplo) e que corresponde a 
urn macro-act0 de fala, cuja realiza~go implica a interven~50 de um schema 
(por exemplo, no caso da narrativa, um schema narrative); 
- o plano sembntico, que corresponde B macroestrutura do texto e define 
o seu tema e as partes principais do seu contetido; 
- o plano microestrutural, que corresponde aos elementos semknticos 
detalhados de que o texto se comp6e e que 6 construido a partir de urn 
conjunto de operas6es de especifica@o que agem sobre a macroestrutura do 
texto. 
E evidente que todos estes planos t6m qualquer coisa em comum: todos 
eles fazem apelo a conhecimentos mais ou menos disponiveis na mem6ria a 
longo prazo como, por exemplo, conhecimentos sobre o dominio ao qual o 
texto se refere ou a representasgo do tip0 de texto que 6 necesskio produzir. 
Ao mesmo tempo, Esp6ret critica (ESPERET:1990), de certo modo, o 
modelo de Kintsch e Van Dijk: 
(...) Le resultat obtenu n'est cependant pas encore un, texte; il reste A 
traduire cette microstructure sdmantique, ainsi que le plan 
pragrnatique, dans les unites linguistiques propres A la langue utilisee; 
d'oii de nouvelles planifications syntaxiques et lexicales, moins aborddes 
dans ce modele. (p.10) 
E assim o autor refere-se a um outro modelo (poposto por Garrett) que 
preenche as lacunas deste. Segundo este segundo modelo, haveria tamb6m 
vhios niveis na actividade de produg50 de um texto ou de um discurso: 
- um nivel conceptual, que corresponde mais ou menos ao plano 
pragmtitico e a microestrutura do modelo de Kintsch e Van Dijk; 
- urn nivel que conduz a elaboraggo de uma estrutura abstracta de 
enunciado a partir de urn nivel conceptual, isto 6, A construggo de uma 
estrutura de frase corn lugares vazios que correspondem a t ra~os emanticos 
abstractos; 
- um nivel encarregado da concretizag50 desta estrutura na superficie 
textual, feita com a ajuda de palavras capazes de satisfazer as restrig6es 
previamente definidas; 
- ainda um nivel articulat6ri0, que realiza fonologicamente o enunciado. 
Portanto, se o modelo de Kintsch e Van Dijk se preocupa pouco com a 
supeXcie do modelo de texto definido a partir da superestrutura, da 
macroestrutura e da microestrutura, o de Garrett esquece os detalhes da 
criaggo das bases do que vai ser realizado na superficie textual: de facto, 
este 6ltimo modelo que Esp6ret refere no seu artigo ocupa-se 
essencialmente das frases, enquento que o modelo de Kintsch e Van Dijk se 
ocupa essencialmente dos textos. 
Provavelmente, o modelo ideal seria, portanto, aquele que teria em 
conta, simultaneamente, as duas dimens6es. 
Numa segunda etapa da reflex50 realizada no decurso deste artigo, 
Esp6ret refere-se essencialmente ao process0 de aquisiggo das "condutas de 
linguagem" inerentes A produggo, tendo em conta, ao mesmo tempo, factores 
ex6genos (essencialmente ligados as interacg6es da crianga com o ambiente 
que a rodeia) e factores end6genos (estes tiltimos essencialmente ligados ao 
desenvolvimento cognitivo da prdpria crianga) e tambem a construgiio das 
representagijes implicadas na produ~iio do discurso e a utilizagiio dos 
processos. 
NBo vamos aqui entrar em detalhes no que se refere a estes pontos, 
dado que jB antes os referimos (cf. Capitulo I11 - "Tratamento cognitivo da 
narrativa") . 
0 Ijltimo grande tema da reflex50 levada a cab0 por Esp6ret neste 
artigo 6 o interesse deste tip0 de investigag50 para melhorar as capacidades 
de produggo do discurso reveladas pelos alunos. 
Assim, o autor escreve, logo no inicio do seu artigo: "L'intkrgt d'analyser 
de fagon aussi fine et precise les composantes de la production reside dans 
la possibilitk de repkrer ensuite lesquelles sont mises en oeuvre ou non par 
une personne, lesquelles sont les plus cofiteuses ou les plus efficaces pour 
elle. (...)" (ESPERET:1990, p.9). 
Noutra passagem deste mesmo artigo, o autor completa a ideia central 
esbo~ada na passagem acima citada, propondo uma actua~iio didhctica 
geral mais centrada, que caracteriza do mod0 que se segue: 
(...) certains processus, ou connaissances, parmi ceux qui ont QtB 
prQsentQs, peuvent &re temporairement ignores, ou rkalises 9 la place 
de l'enfant, ce qui permet de focaliser toute son attention sur les 
elements qui restent (par exemple, la revision au cours de l'ecriture); une 
fois ces QlQments ma?trisQs et automatises, ils peuvent B nouveau &re 
rQintQgrQs dans une conduite globale, en tant que modules autonomes. 
(p.14) 
Segundo Espkret, k neste sentido que deve ser orientada toda a 
intervenggo didgctica, no que diz respeito Bs actividades de produggo. 
Mas, qualquer que seja a natureza destas propostas, o que 6 precis0 
sublinhar neste artigo - tal como no artigo de Fay01 sobre a compreensgo 
anteriormente analisado - 6 o facto de os investigadores na 6rea da 
Psicologia Cognitiva considerarem a possibilidade de uma intervenggo 
didhctica que visa o melhoramento das capacidades cognitivas de 
tratamento de textos de que os individuos dispdem. 
2.2. As rela~aes entre a leitura-comprensiio e a escrita-produ~iio 
Ngo menos importante neste context0 6 a questgo das relagdes que 
podem existir entre a leitura associada B compreensgo e a escrita associada 
B produglo. E urn tema que suscitou o interesse de numerosos 
investigadores e foi object0 de revisdes da investigaglo existente feitas por 
outros. 
Joe Belanger, num artigo exclusivamente consagrado a este assunto 
(BELANGER: 1987), lembra alguns aspectos principais desta problemhtica: 
Theoretical and practical interest in reading and writing can be traced to 
the Sophists of Ancient Greece. Received wisdom on the relationship 
between the two generally falls into one of two broad categories: the first 
is that style, usage and background knowledge are absorbed through 
reading so that over time the wide reader will induce book talk from 
exposure to the printed page; the second is that reading and writing are 
both aspects of general language competence and anything which alters 
one will affect the other. Nevertheless, beyond the obvious assertion that 
wide reading provides models for the structure of sentences and 
paragraphs, aids in vocabulary development, and suggests appropriate 
topics and content for the writer, the exact nature of reading-writing 
connection has been difficult t o  pin down. (p.10) 
Esta concepglo das relagdes entre a leitura e a escrita infuenciou 
nitidamente a investigaggo feita neste dominio, levando-a a seguir direcgdes 
bem determinadas. Dado que se encarava a leitura e a escrita como duas 
competihcias diferentes mas ligadas entre si, houve a preocupagiio em 
determinar at6'que ponto os bons leitores eram tambkm bons escritores e 
at6 que ponto as modificagdes introduzidas numa das competencias 
afectav- a outra, tendo em conta principalmknte as diferensas e as 
semelhan~as entre os seus produtos respectivos. 
Recentemente, no decurso dos anos 80, comesou a pensar-se mais nas 
relag6es entre os processos implicados nas actividades de leitura e nas 
actividades de escrita. 
Para al6m destas considera~6es de carhcter geral, Bklanger apresenta 
uma tipologia da investiga~Bo levada a cab0 neste dominio, que nos ajudarh 
a melhor compreender quais foram os aspectos que suscitaram o interesse 
dos investigadores no h b i t o  desta problemhtica. 
Para comegar, este autor menciona estudos que se concentram nu andlise 
das correla~6es entre a leitura e a escrita. 
VArios destes estudos revelaram que h6, de facto, correla~6es 
estatisticamente significativas (se bem que moderadas) entre a 
compet$ncia em leitura e a competencia em escrita. 
Outros estudos revelaram a existencia de correlag6es positivas e 
significativas entre a competencia em leitura e a complexidade sinthctica 
observada nas actividades de escrita. Alguns estudos obtiveram correla~6es 
negativas, mas, ao que parece, 6 possivel atribuir esses resultados B medida 
adoptada para determinar a competencia dos individuos nas actividades de 
leitura. 
Outros estudos do mesmo gdnero, relacionando entre si o desempenho 
em leitura e a ausencia de erros nos textos produzidos pelos mesmos 
individuos, encontraram correla~des favorhveis h existencia de rela~des 
entre estes dois elementos. 
Outros estudos ainda concluiram que certos factores b i ~ g r ~ c o s  (como, 
por exemplo, a eqeriencia de leitura e de escrita adquirida ao longo da 
escolaridade do individuo, o interesse atribuido a essas actividades, os 
niveis habituais de leitura do pai - mas niio da mge) podem exercer uma 
certa influencia sobre o desempenho do individuo nestes dois dominies. 
Um outro conjunto de estudos do mesmo g6nero demonstra que se pode 
predizer - de mod0 fitivel - o desempenho em leitura a partir dos resultados 
obtidos em composi~iio escrita. 
Outros estudos deste mesmo tipo, que Bglanger refere igualrnente no 
seu artigo, ocupam-se da compara~go dos resultados obtidos pelos 
individuos analisados em actividades de leitura e de escrita. Estes estudos 
revelaram que, dentro de certos limites, se pode verificar que um bom leitor 
6 tamb6m um bom "escritor". Mas a percentagem de bons leitores que siio 
maus "escritores" e a de maus leitores que siio bons "escritores" 6 aprecitivel 
e este facto foi verificado por vhias vezes. Estes hltimos resultados vem 
atenuar um pouco as conclus6es optimistas relativas Bs correlag6es entre o 
desempenho na leitura e o desempenho na escrita a que chegaram os 
estudos mencionados anteriormente. 
Para al6m dos estudos relativos B existencia de correla~6es entre a 
leitura e a escrita, hti tamb6m os estudos de natureza intervencional. 
Segundo Bklanger, 6 possivel dividi-10s em tres categorias de base. 
Temos, antes de mais, os estudos baseados no treino em leitura e na 
mediggo dos efeitos produzidos sobre a performance em escrita. 0 s  mais 
bem sucedidos destes estudos siio os que sugerem que o treino relativo & 
estrutura do texto em prosa ou ao schkma da narrativa pode conduzir a urn 
melhoramento do desempenho dos individuos, tanto no que diz respeito B 
leitura como no que se refere B escrita. 
HA tamb6m estudos baseados no treino em escrita e na medi~iio dos 
efeitos produzidos sobre o desempenho na leitura. No que diz respeito Bs 
conclus6es a que foi possivel chegar a partir destes estudos, o autor escreve 
(BELANGER:1987): 
Direct instruction in sentence and paragraph structure (...) has 
resulted in significant improvements on reading measures, even in short- 
term experiments, but studies which have not focused on prose structure 
(e.g. creative writing treatments) have generally failed to produce 
significant results. Treatments integrating reading and writing 
programs for remedial college students suggest that a combined 
approach may be more effective than either reading or writing alone. 
(p.14) 
Portanto, hB ainda estudos que combinam o treino e a medis3o dos 
efeitos relativos As duas competencias em quest30 neste context0 (leitura e 
escrita). Neste seu artigo, B6langer refere-se a estudos neste g6ner0, 
escrevendo que ngo hti conclusSes coerentes a mencionar: uns demonstraram 
que este tip0 de interven~30 produz urn melhoramento sensivel do 
desempenho dos indidduos tanto na leitura como na escrita; outros revelam 
que s6 houve melhoramento no que se refere a certos aspectos da actividade 
de leitura; outros ainda revelaram que n3o se verificou qualquer 
melhoramento, quer do lado da leitura, quer do lado da escrita. 
Sobre esta questgo, B6langer escreve: 
It is -cult to explain why some studies (...I have produced 
significant changes on reading, syntactic complexity, and writing quality 
measures while other careful studies (...) have not. Grade level appears 
to be one major difference: most studies reporting at  least some 
significant differences were carried out in elementary schools. Differences 
in results do not appear to be attributable to either the lengths of the 
studies or the measures used. That ability may be a significant factor is 
suggested by Hughes' (1975) finding of significant gains for only the low- 
and-mid-ability readers. (p.15) 
B6langer menciona ainda um outro tip0 de estudos a que chama 
estudos descritivos. 
Estes podem tamb6m ser divididos em tres categorias: 
- os estudos destinados a avaliar o impacto da leitura livre sobre a 
actividade cognitiva de escrita em geral, que revelaram que esta pode, 
efectivamente, constituir urn factor de melhoramento do desempenho na 
escrita, se bem que, ao mesmo tempo, se tenha constatado que o treino 
especificamente ligado Bs actividades de escrita 6, ~ i ~ c a t i v a m e n t e ,  mais 
eficaz; 
- os estudos destinados a avaliar o impacto do ensino da literatura 
sobre o desempenho dos individuos na escrita, que revelaram que pode 
haver um efeito, quando este ensino se realizou ao longo de periodos de 
tempo considerheis e s6 no que se refere aos individuos dos niveis mais 
elementares; 
- os estudos destinados a avaliar o impacto dos m6todos de iniciaggo B 
leitura, que demonstraram que hB, efectivamente, uma relaggo entre o nivel 
dos alunos em escrita, por um lado, e a complexidade dos m6todos de 
inicia~go B leitura que lhes foram aplicados e o mod0 como os ensinaram a 
ler, por outro. 
Para terminar, este autor fala ainda de estudos sobre a natureza dos 
processos de leitura e de escrita, aqueles que reflectem precisamente a 
tendencia recente que incide nos processos implicados nestas actividades, 
em vez de comparar os seus produtos respectivos. 
0 s  estudos deste g6nero - de momento, em n h e r o  muito reduzido - 
conduziram, nomeadamente, B identificaggo de v6rias estrat6gias que 
intervem, simultaneamente, nas actividades de leitura e de produggo de 
textos (no caso destas investigagtjes, textos expositivos e narrativos), se bem 
que nem sempre nas mesmas proporgtjes e, raramente, de mod0 flexivel nas 
duas actividades. 
Sobre esta questgo, B6langer comenta (BELANGER:l987): 
Preliminary evidence, then, suggests that individuals may use 
many similar strategies in reading and writing and that a limitation in 
strategies used in one appears to. be reflected in a limitation. in 
strategies used for the other. Predictably, good readers and writers 
appear to use a wider variety of strategies more flexibly than poor 
readers and writers do. (...) (p.17) 
E f6cil imaginar quiio importantes todos os estudos acima referidos 
podem ser para o ensinolaprendizagem da leitura e da escrita. 
A partir dos resultados globais dos estudos aos quais fez refersncia no 
seu artigo, B6langer p6de deduzir algumas recomenda~6es de ordem 
did6ctica. Assim, no que se refere ao treino da leitura destinado a melhorar 
a escrita e ao treino da escrita destinado a melhorar a leitura, 6 necesskrio 
concentrar-se essencialmente em elementos estruturais comuns aos dois 
processos que estiio a ser identificados atrav6s da investiga~iio levada a 
cab0 neste dominio. E precis0 ainda niio esquecer que s6 os elementos mais 
importantes podem exercer uma influ6ncia significativa no que diz respeito 
ao melhoramento das capacidades de leitura e de escrita. 
0 autor chama ainda a atengiio do leitor para alguns aspectos menos 
brilhantes da investiga~so levada a cab0 neste dominio, que 6 necesskrio ter 
em conta no momento da prepara~i50 de novos estudos. Assim, ele 
recomenda a adopgiio de instrumentos de medida mais precisos para os 
desempenhos em leitura e, de mod0 geral, a elaboragi50 de bases te6ricas 
mais s6lidas. 
Bklanger sugere ainda alguns possiveis temas de investiga~iio: o 
estudo do schkma da narrativa, da estrutura da prosa e da linguagem dos 
textos escritos produzidos pelos alunos; tamb6m a andise do desempenho 
dos individuos que escapam aos parhetros normais. Aconselha tambkm 
que se prossiga a investiga~iio j6 realizada sobre os processos implicados 
nas actividades de leitura e escrita. 
2.3. ConsequGncias didActicas do estudo da estrutura da narrativa 
Agora que jA apresentgmos os contributos gerais da investigaggo no 
campo da Psicologia Cognitiva para a melhor utilizag50 didgctica dos textos 
narrativos convencionais e considerhos (tamb6m em termos gerais) a 
problemgtica das relagaes entre a leitura-cornpreens50 e a escrita-produggo, 
podemos passar consideraggo de aspectos mais especificos que dizem 
directamente respeito a dois dos niveis de tratamento cognitivo do texto (na 
cornpreens50 e na produggo) a que nos referimos anteriormente: a 
superestrutura e a macroestrutura. 0 terceiro nivel considerado - a 
microestrutura - n5o foi object0 de investiga@5es que valha a pena relatar no 
ambit0 deste capitulo. 
2.3.1. Estudos ligados B superestrutura da narrativa 
Vhios estudos foram feitos com a finalidade de ver que importancia o 
conhecirnento da estrutura da narrativa pode ter para a cornpreens50 e a 
produggo de textos narrativos, um tema extremamente importante no 
context0 desta investigaggo. 
0 s  investigadores americanos Christine Gordon e Carl Braun 
realizaram um interessante trabalho experimental sobre este tema 
(GORDON & BRAUN:1985), frequentemente citado por outros 
investigadores. 
Nos fundamentos te6ricos da sua investigaggo, os autores comegaram 
por tentar encontrar uma definiggo da actividade de compreens50 de 
narrativas associada leitura. Sobre esta questgo, eles escrevem: 
Several models of reading have incorporated comprehension 
strategies and monitoring activities (...). Taken together, these models 
view reading as a multilevel interactive process. The reader, in addition 
to processing the explicit features of text, must bring preexisting 
knowledge to the comprehension process. Preexisting knowledge includes 
content schemata (knowledge about the topic) as well as structure 
schemata (knowledge about the organization of the texts). (p.6) 
A luz desta concepggo, a compreensgo da narrativa resulta, portanto, 
da interacgiio entre a informag80 que o individuo pode obter a partir do texto 
que estA a ler, a informaggo que ele possui previamente sobre o tema do 
texto em questgo e ainda o seu conhecimento pr6vio da estrutura da 
narrativa. 
A estrutura da narrativa (a que Kintsch e Van Dijk chamam 
"superestrutura") funciona, portanto, como uma fonte de predigaes sobre o 
contefido da narrativa que se estA a tratar, como uma estrutura que permite 
a organizaggo da informaggo recolhida a partir do texto no decurso deste 
tratamento e ainda como uma pista para a evocaggo de informag30 contida 
no  texto e relativa B sua estrutura. 
Dado que ha vhrios modelos da estrutura da narrativa que apresentam 
estas caracteristicas, os autores tiveram de escolher urn como referencia a 
utilizar no decurso do seu trabalho. Escolheram as "gramaticas da 
narrativa" (GORDON & BRAUN:1985): 
To represent these mind structures, story grammars have been 
written as sets of rules that define the underlying organization of all 
narratives. (Folktales, fairytales, legends, and myths most closely 
approximate this organization.) These rules specify how stories are 
broken down into their component parts, the types of information that 
occur at various locations and the type of relationships that connect 
story parts. These rules specify the important information in a 
narrative. (...I (p.7) 
A partir das propostas de duas destas "gramaticas da narrativa" (o 
modelo de Stein e Glenn e o de Thorndyke), Gordon e Braun construiram urn 
modelo de estrutura da narrativa que, na sua opini50, possuia. todas as 
caracteristicas requeridas. 
. 0 modelo em quest50 foi tamb6m simplificado em relasgo aos que 
forneceram as suas bases para melhor se adaptar ao ptiblico escolhido para 
a experiencia realizada: crian~as, 
Contudo, os pr6prios autores fazem alguns coment6rios criticos sobre a 
natureza do seu modelo (cf. GORDON & BRAUN:1985, p.8-9): chamam a 
atens50 para o facto de que este corresponde a uma gramhtica ideal da 
narrativa ou a uma m6dia de vhias gramhticas da narrativa. De facto, nem 
todas .as categorias referidas aparecem em todas as histdrias, do mesmo 
mod0 que nem todos os episddios de hist6rias apresentam forsosamente 
todas as subcategorias referidas no seu modelo. Al6m disso, tamb6m 6 
possivel modificar a ordem de sucessiio das subcategorias de um episddio da 
narrativa. 
Depois, tendo sublinhado o facto de a aquisigiio desta estrutura da 
narrativa comegar durante a infhcia e ser estimulada pel0 contact0 
frequente com narrativas (atrav6s de apresentasBes orais ou escritas, 
atrav6s da reprodug50 oral de narrativas conhecidas e ainda a partir de 
perguntas sobre a narrativa), os autores explicam qe a utilizas50 da 
estrutura da narrativa assim adquirida nem sempre se faz de forma 
consciente. Com efeito, o individuo pode possuir a estrutura mental 
correspondente B estrutura da narrativa sem ter consciencia da sua 
existencia. Esta consciencia implica algo mais do que o conhecimento: ela 
exige urn metaconhecimento, que se pode adquirir mais tarde. Portanto, a 
prop6sito desta investiga~50, 6 ainda necess6rio saber at6 que ponto o 
estudo da estrutura da narrativa pode conduzir ao conhecirnento 
metacognitivo desta e B sua utilizag5o consciente. 
0 s  fundamentos tedricos da investigaG50 empirica levada a cab0 
incluem tamb6m conhecimentos sobre o efeito que a instruG50 relativa a 
estrutura da narrativa pode exercer sobre as actividades de leitura, que 
resultaram das investiga~6es realizadas anteriormente. 
Estes estudos demonstraram principalmente que o conhecimento da 
estrutura da narrativa e a sua utilizaggo consciente constituem uma 
importante estratkgia metacognitiva associada leitura, que contribui, de 
mod0 sig-nrEcativo, para o melhoramento da compreens50 e da evoca~5o de 
narrativas. 
Contudo, as conclus6es dos trabalhos de outros autores citados por 
Gordon e Braun permitem verxcar que isto 6 particularmente si@icativo 
para os individuos mais velhos (nomeadamente, para os adolescentes). 
Em suma (GORDON & BRAUN:l985): 
(...) the research into the instructional effects of bringing story 
structure to children's concious awareness has not produced consistent 
results. However indications are that such instruction is helpful if 
instruction occurs over an extended period of time. It appears from the 
results of these intervention studies that children were making some 
conscious decisions to use these elements in their recalls of familiar 
selections that they had read. However, the question of transfer value to 
unfamiliar narratives, to a variety of reading tasks, and across language 
components still remained. (p.14) 
A investigaggo de Gordon e Braun vai precisamente procurar dar 
respostas mais precisas a estas questGes, aparentemente negligenciadas 
ou, pel0 menos, insuficientemente tratadas por outras investigagaes. 
Ao mesmo tempo, estes investigadores pensam tamb6m no problema 
das rela~6es entre a leitura (associada compreens50) e a escrita 
(associada A produgiio). V6rias investigagijes que eles referem demonstram 
que os processos mentais e linguisticos ligados a produg50 de materiais 
escritos s6.o muito semelhantes aos que presidem a compreensgo de 
materiais escritos (tal como Bklanger jh tinha explicado no seu artigo de que 
j 6 falhos).  Portanto, estes dois investigadores interrogam-se (6. GORDON 
& BRAUN:1985, p.14) sobre se o facto de a eficiencia na leitura poder 
depender do conhecimento e da utilizagiio da estrutura do texto significa que 
a eficigncia na escrita pode tambkm ser condicionada pel0 conhecimento e 
control0 da estrutura textual, sobre se esse conhecimento pode ser 
transferido do dominio da leitura para o da escrita. 
Gordon e Braun apoiam-se nos trabalhos de v6rios investigadores que 
realizaram estudos experimentais para determinar o conhecimento que os 
individuos possuem sobre a estrutura do texto narrativo e tambkm o uso 
que fazem dessa estrutura no decurso das actividades de escrita. 0 s  dois 
autores mencionam conclus6es importantes a que chegaram esses estudos: 
- as criangas possuem efectivamente um conhecimento da estrutura da 
narrativa e de outros textos e podem utilizh-lo durante as actividades de 
escrita, mas a tomada de consciencia da existencia e da utilidade destas 
estruturas exige-lhes um esforgo considerhvel, o que torna a sua utilizaggo 
consciente pouco provavel; 
- o treino, que permite urn mais fhcil acesso a esses elementos 
estruturais durante a planificaggo do texto a produzir, melhora o 
desempenho dos individuos na escrita; 
- no que diz respeito especificamente B narrativa, podemos ensinar 
directamente Bs criangas os elementos que constituem uma llgram&tica da 
narrativa" e o mod0 de os utilizar para organizarem as suas evocag6es 
escritas de narrativas conhecidas previamente lidas. 
Retomando os objectivos da sua investigagiio, Gordon e Braun 
escrevem: "( ...) To date there has been no research representing a test of 
transfer from one type to  anbther or fkom the reading mode to the writhg 
mode. Our research addressed the question: Can explicit instruction in 
structural elements S e c t  children's reading and writing of narrative?" 
(GORDON & BRAUN:1985, p.17). 
Portanto, o objectivo principal deste estudo consiste em deterrninar os 
efeitos que a instru~i50 que torna explicitos os elementos da estrutura da 
narrativapode ter sobre a leitura e as suas rela~6es com a escrita ao longo 
de um certo lapso de tempo. 
Estes investigadores prepararam enti50 uma experiencia que foi 
realizada nos moldes a seguir descritos. 
A experiencia foi realizada com 57 crian~as, com idades compreendidas 
entre os 10 e os 11 anos (de acordo com o ano de escolaridade indicado pelos 
dois investigadores), que constituiram um grupo experimental e urn grupo 
controlo. Essas crian~as tinham aproximadamente o mesmo QI e o mesmo 
grau de cornpetencia na leitura (avaliado atravks de um teste 
estandardizado). 
0 grupo experimental recebeu uma instru~iio inicial sobre uma 
organiza~go global, simplificada da narrativa. Nessa instru~iio inicial, 
foram utilizados "macrocloze tests", em que apareciam categorias de uma 
narrativa ja preenchidas com o conte-izdo correspondente na hist6ria e outras- 
categorias em branco para as criangas as preencherem. A procura, no texto, 
da informa@.o relativa a essas categorias era orientada por quest6es 
relacionadas com a estrutura da narrativa. Uma vez realizado este exercicio 
para uma narrativa dada, o professor passava a utilizar uma abordagem 
indutiva para estudar, com as criangas, as vArias categorias da narrativa, 
utilizando tres narrativas simultaneamente. S i m i c a  isto que a primeira 
categoria era identificada nas tres hist6rias7 em seguida a segunda e assim 
por diante. Em seguida, o professor passava ao estudo de todos os 
componentes da estrutura da narrativa numa s6 hist6ria. 
Numa segunda fase do trabalho realizado com o grupo experimental, as 
crian~as eram levadas a produzir perguntas relacionadas corn as diferentes 
categorias da estrutura da narrativa, antes de passarem ao estudo de 
hist6rias que niio conheciam. Posteriormente, para favorecer a transferencia 
de conhecimentos do dominio da leitura-compreensiio para o dominio da 
escrita-produ~iio, as crian~as eram convidadas a escrever histbrias, prirneiro 
sob a orienta~iio do professor e, mais tarde, sozinhas. Em seguida, essas 
hist6rias eram analisadas e discutidas do ponto de vista da estrutura da 
narrativa. 
Por seu lado, o grupo control0 dedicou-se a actividades de discussiio 
guiada pel0 professor, perguntas de caracter indutivo e actividades 
relacionadas com a aprecia~iio literkia de hist6rias. Trabalhou ainda com 
textos dramaticos e pokticos. Para as actividades relacionadas com a 
produqiio escrita, foi pedido a estas crianqas que produzissem textos 
dramaticos e pokticos. 
0 s  investigadores analisaram os resultados de prk-testes e pbs-testes 
constituidos pelas seguintes provas: evocagiio escrita de uma narrativa que 
as crian~as niio conheciam; perguntas relativas B compreensiio de uma 
narrativa que as criansas tambkm niio conheciarn (0s autores chamam-lhes 
"wh-probes": who? what? which? when? whom? whose?); produqiio criativa de 
uma narrativa escrita a partir de uma primeira frase fornecida pelos 
experimentadores. Nos p6s-testes, havia ainda um elemento suplementar a 
ter em conta, que era a evoca~iio escrita de uma narrativa, que se tornara 
familiar aos alunos por a terem estudado numa sessiio do treino que teve 
lugar imediatamente antes da realiza@io dessa dessa prova. Dois meses 
depois do fm do treino, foram passados aos sujeitos da experiencia dois pbs- 
testes incluindo: a evocagiio escrita de uma narrativa que os alunos niio 
conheciam e a produgiio criativa de uma narrativa escrita a partir de uma 
frase dada (um "starter"), 
Nos testes, foram utilizadas histbrias adaptadas de mod0 a 
apresentarem todas a mesma estrutura narrativa. 
Para as provas de inferencia realizadas a partir de textos narrativos, 
foram construidos argumentos das duas histbrias que lhes serviram de 
base, bem como perguntas de v6rios tipos relacionadas com as categorias 
narrativas presentes nessas histbrias: perguntas em que os elementos da 
quest50 e os elementos da resposta se encontravam na mesma passagem do 
texto; perguntas em que os elementos da quest50 pertenciam a uma frase do 
texto e os elementos da resposta se encontravam noutra, o que obrigava a 
crian~a a proceder B integra~iio da informa~50 textual; ainda perguntas 
baseadas em passagens da histbria, mas que exigiam o recurso a 
conhecimentos previamente adquiridos e conservados na membria, para 
encontrar a resposta adequada, dado que esta niio era dada no texto. 
Esta investigaq5o empirica conduziu a algurnas conclus6es 
interessantes. 
Demonstrou que o facto de desenvolver a sensibilidade das crian~as Bs 
"gramgticas da narrativa", atravks da explicitagiio dos elementos que 
constituem a estrutura da narrativa e da utilizagiio dessas "gram6ticasW 
como grelha de composi~iio, lhes deu uma esp6cie de control0 metacognitivo, 
que se podia aplicar tanto na compreensgo como na produggo escrita. 
Demonstrou-se tambkm que hB uma interacggo efectiva entre as 
estratkgias que presidem B compreensiio (estratkgias que dizem respeito ao 
conhecimento da estrutura do texto) e os conhecimentos que 6 necessbio 
utilizar (que dizem respeito ao tema do texto); isto 6, a estrutura da 
narrativa serve, ao mesmo tempo, como estrutura de acolhimento que 
favorece a compreens50 do conte6do explicit0 do texto e como auxiliar para a 
elaborag50 de constru~Zies mentais relativas Bs relagZies implicitas no texto, 
opera~5o para a qual os conhecimentos pr6vios s5o muito importantes. 
Este estudo demonstrou ainda que os conhecimentos metacognitivos 
relativos B estrutura da narrativa podem melhorar a capacidade de que as 
criansas dispaem para par em acs5o os seus conhecirnentos previos sobre o 
tema do discurso. Assim (GORDON & BRAUN:l985): 
(...) Story schemata apparently enabled the experimental group to more 
easily fit what they were reading into a framework of whatever 
background knowledge they already had, a strategy previously observed 
by Anderson (1977) and Brown et al. (1977). The present data appear 
to support the theoretical assumptions that equipping children with 
awareness of and control over metacognitive strategies in reading 
enhances both constructive and abstractive processing of narrative 
discourse. (p.64) Y 
0 estudo experimental levado a cab0 por Gordon e Braun demonstrou 
igualmente que 6 possivel transferir conhecimentos sobre a estrutura da 
narrativa adquiridos a parti .  de narrativas conhecidas para outras 
narrativas com as quais a crian~a niio estava familiarizada. 
Esta conclus5o levou B reflex50 sobre um aspecto importante deste tip0 
de investigasiio: a possibilidade de fazer a transferencia dos conhecimentos 
e capacidades adquiridos no dominio da leitura e da cornpreens50 para o 
dominio da escrita e da produsiio. Tal como outros investigadores, Gordon e 
Braun concluem que n5o s6 a estrutura can6nica da narrativa pode ser 
transferida de urn material para outro em tarefas de compreens50, como 
tamb6m pode ser transferida de tarefas de leitura (ligadas B compreens50) 
para tarefas de escrita (ligadas A produsiio), dado que a leitura e a escrita 
sgo processos intimamente relacionados, que envolvem mecanismos 
linguisticos semelhantes (cf. GORDON & BRAUN:1985, p.65). 
Ainda a propdsito desta investiga~50, os autores interrogam-se sobre 
.se o conhecimento e a utilizag50 da estrutura da narrativa estudada s5o 
conscientes ou n5o. Nesta discuss5.0, invocam o testemunho cientifico de 
outros autores (GORDON & BRAUN:1985): 
1 
(...) While one might use the same argument as Bereiter and 
Scardamalia (19821, it is still speculative. According to Bereiter and his 
colleagues, children's knowledge of discourse elements varies with 
different genres. They state that while there is accumulated evidence (...) 
that children have a well-developed schema of what constitutes a story 
from frequent exposures to narratives (TV, reading, conversation, etc.), 
in the genre of argument and opinion essays, children have some 
knowledge of structural elements, but this knowledge does not 
correspond well with a mature schema. If we aknowledge that children 
in our study already had a relatively strong narrative schema, and we 
maintain that through our intervention we succeeded in developing that 
schema further, the question remains: Was the use of story schema 
automatic or conscious? (p.65) 
No gmbito desta investigaG50, foi feito um esfor~o suplementar no 
sentido de determinar o que havia de autom6tico na utiliza~50 da estrutura 
da narrativa nas diferentes tarefas propostas Bs crian~as no decurso da 
realiza~50 da experihcia. Tendo pedido aos sujeitos da sua experiencia, 
ap6s a realizaG50 de todas as provas previstas no plano experimental, que 
declarassem o que tinham aprendido no decurso deste treino, os dois 
investigadores concluiram, a partir das respostas obtidas, que as crian~as 
em quest50 n5o s6 estavam conscientes da existencia desses elementos 
t estruturais (o que ngo acontecia antes), mas ainda que, al6m do mais, elas 
faziam uma utilizag50 consciente desses elementos nas diferentes tarefas 
que lhes foram propostas. 
Contudo, antes de encerrar esta sec@o do seu artigo, os dois 
investigadores lembram que, de momento, nada esth definitivamente 
explicado e que serh necesskio fazer outras investigagijes para tornar mais 
precis0 o alcance das suas conclusijes. 
A partir das conclus6es deste seu estudo, Gordon e Braun elaboraram 
uma lista de propostas didhcticas. 
Prop6em que, da escola, se leve as crian~as a tomarem consciencia do 
processo de produggo do sentido. Uma das estratkgias a empregar nesta 
tarefa didhctica serii, precisamente, o recurso a actividades de natureza 
metacognitiva: "( ...) Awareness of structure inherent in narratives and the 
importance of consciously using knowledge of structure as an aid in reading 
comprehension and composition appears to  be a type of metacognitive 
endeavor. (...)" (GORDON & BRAUN:1985, p.66). 
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Segundo Gordon e Braun, para realizar esta tarefa cognitiva especifica, 
k necesskio tornar explicitas as regras que presidem B construs20 das 
"gram8ticas da narrativa", mostrar Bs criansas como 6 possivel aplic8-las 
de mod0 sistemhtico, lev&-las a aplicii-las efectivamente e ainda mostrar- 
lhes quanto a aplicaggo destas regras melhora o se desempenho. Podemos 
ainda utilizar outros processos didhcticos com as mesmas finalidades: por 
exemplo, levar as criangas a fazerem perguntas a si pr6prias antes de 
comeSarem a ler ou a escrever, o que as obriga a estabelecerem as suas 
pr6prias finalidades para a elaboras20 destas tarefas e a regularem o seu 
trabalho por estes objectivos previamente estabelecidos. 
Gordon e Braun prop6em tambkm um procedimento didiictico 
destinado a facilitar a transferencia de conhecimentos relativos B estrutura 
da narrativa para a cornpreens20 de textos narrativos e para tarefas de 
escrita criativa. 
Corn esta finalidade, os dois investigadores prop6em um modelo de 
instruggo baseado nos conhecimentos adquiridos a .partir deste estudo 
experimental e que compreende vkrias etapas: 
- para copegar, partir de uma narrativa ideal (isto 6, construida 
segundo todas. as regras das "gramgticas da narrativa") para dar aos alunos 
uma visgo global da estrutura da narrativa e introduzir os termos 
especificos das "gramgticas da narrativa", utilizando tambem um diagrama 
da estrutura da narrativa que as criangas preenchergo corn o contetido da 
narrativa em estudo que corresponde a cada uma das categorias narrativas 
indicadas; 
- passar a urn treino da cornpreens50 activa atraves da definiggo de 
finalidades para a leitura da narrativa, por meio de quest6es previamente 
levantadas e tamb6m de quest6es que se seguem a essa leitura; 
- passar ao reconhecimento, noutras narrativas, das categorias da 
estrutura da narrativa estudadas anteriormente, utilizando urn 
procedimento indutivo que consiste em levar as criansas a identificarem 
sucessivamente cada uma das diferentes categorias narrativas em vhias 
narrativas antes de as reconhecerem todas numa s6 narrativa; 
- passar a apresentaggo de questionhios sobre as narrativas 
estudadas na aula, a fim de testar a compreensgo dos pormenores; 
- depois, apresentar as criangas vhias narrativas, cada vez mais 
afastadas da estrutura ideal, para que elas compreendam que ngo 6 
obrigat6rio respeitg-la integralmente de cada vez que se produz uma 
narrativa; 
- levar os alunos a realizarem vArios exercicios, propondo-lhes 
narrativas incompletas, em que falta elaborar o conteddo de categorias 
narrativas que foram deliberadamente suprimidas; 
- estimular a interac~go individual dos alunos com a narrativa, 
levando-os a fazer perguntas antes da leitura, cujas respostas seriio 
fornecidas por esta; 
- prop6r exercicios que permitam a transfersncia dos conhecimentos 
adquiridos s0bre.a estrutura da narrativa do dominio da compreensiio para 
o da produ~go escrita, atraves da elaboraggo de narrativas curtas mas bem 
estruturadas, trabalho esse que sera feito com a ajuda do professor; 
- passar a exercicios no mesmo gknero dos anteriores, mas concedendo 
mais autonomia aos alunos; 
- fazer com os alunos a a n a s e  das narrativas que eles pr6prios 
produziram,, os que os leva6 ngo s6 a criticarem a sua estrutura, mas 
tambkm a fazerem a revisgo de certas partes do texto de acordo com a no@o 
de estrutura da narrativa previamente adquirida; 
- prop6r aos alunos exercicios de produ~go individual e de a n a s e  
critica das narrativas produzidas feitos em pequenos grupos (por exemplo, 
pares de alunos). 
Seguem-se conselhos destinados aos professores e relativos a 
prepara~go do material a utilizar no decurso deste treino didactico e as 
precau~6es a tomar para que o seu desenvolvimento se processe de forma 
0 s  autores fecham o seu artigo com urn comenthio que resume o seu 
alcance didactico e que importa sublinhar no h b i t o  desta tese (GORDON 
In summary, it would appear from the research that direct 
instruction in the structure of narrative text has significant impact on 
the teaching of reading comprehension, writing, and the integration of 
these two components. Therefore, research-based recommendations for 
improving reading comprehension and writing can be outlined for 
classroom use. The teaching technique enhances and facilitates transfer 
of learnings to comprehension of new and unfamiliar selections through 
the use of inductive teaching approach, macrocloze activities, and self- 
questioning strategies. The technique also provides for the use of story 
schema as a scaffolding for generating and editing group and individual 
stories with and without teacher guidance. (p.71-72) 
Vemos, portanto, at6 que ponto hh preocupa~des didacticas associadas 
a este estudo empirico e tamb6m at6 que ponto ele 6 importante para outros 
estudos que sejam eles prdprios de natureza simultaneamente 
experimental e didhctica. 
Gordon e Braun niio siio, logicamente, os dnicos investigadores a 
interessarem-se pelas consequencias didacticas do estudo da estrutura da 
narrativa, nomeadamente estudos relativos B superestrutura da narrativa. 
Outros investigadores americanos publicaram tamb6m relatdrios de 
estudos empiricos que tratam do mesmo tema. 
Jill Fitzgerald e Alan Teasley publicaram urn texto (FITZGERALD & 
TEASLEY:1986), em que comeSam por discutir a importGncia do 
conhecimento da estrutura dos textos em geral e da narrativa em particular 
para as actividades de compreensiio e de produggo e por reflectir sobre a 
forma como se adquire esta estrutura da narrativa que eles assimilam 
tamb6m Bs propostas das "gramaticas da narrativa". Niio vamos aqui 
entrar em pormenores, dado que jB fd ihos  desta quest50 a prop6sito de 
outros estudos e que as reflex6es destes autores vgo no mesmo sentido. 
Tendo concluido que o trabalho sobre a estrutura da narrativa 
apresenta um interesse ineghvel, estes investigadores indicam como 
objectivo especifico da sua investiga~iio a determina~iio do impact0 deste 
trabalho sobre aspectos particulares da produsgo de narrativas (a coerencia, 
a criatividade e a utiliza~iio de liga~6es de natureza temporal e causal), 
pondo como hipdtese a ideia de que a melhoria dos conhecimentos dos 
sujeitos do seu estudo (criangas) relativamente a estes pontos contribuiria 
para a melhoria do seu desempenho em composigiio escrita. 
Nesta investigagiio, estes autores partiram de certos principios que 
eles explicitam cuidadosamente: 
- a organizagiio da narrativa 6 considerada como um parhetro de 
avaliagiio da quaGdade da composisiio escrita; 
- a estrutura da narrativa condiciona, de certo modo, a sua coerencia; 
- o conhecimento da estrutura da narrativa implica o conhecimento das 
especificag6es relativas As ligag6es de natureza temporal e causal que 
podem existir entre as diferentes categorias que a comp6em. 
Tudo isto equivale a .  dizer que o aprofundamento dos conhecimentos 
das criangas sobre a estrutura da narrativa devera lev&-las a produzirem 
composi~6es escritas de melhor qualidade, mais coerentes e melhor 
organizadas no que diz respeito As ligag8es de natureza temporal e causal. 
Ao mesmo tempo, estes investigadores interrogam-se sobre os efeitos 
que este aprofundamento de conhecimentos pode ter sobre a criatividade na 
produgiio escrita: trata-se de determinar se haverA uma melhoria ou uma 
inibigiio desta. 
A metodologia adoptada nesta investigagiio 6 a seguir descrita. 
Para comegar, foram apuradas 19 criangas (com idades compreendidas 
entre 9 e 10 anos), cujos conhecimentos deficientes sobre a estrutura da 
narrativa, haviam sido determinados a partir de tarefas de reconto oral e de 
evocasiio de histdrias baralhadas. 
Depois de uma tarefa suplementar, que consistiu em escrever duas 
histdrias, estas criangas foram divididas por dois grupos: um grupo 
experimental e um grupo controlo. 0 grupo experimental recebeu instrugiio 
relativamente B estrutura da narrativa, enquanto que o grupo controlo foi 
treinado na utilizag20 do dicion6rio e, de forma mais restrita, no estudo de 
palavras. 
Para ambos os grupos, o treino foi dividido em duas fases, com a 
finalidade de verificar que mudangas ocorriam ap6s uma primeira fase de 
treino - curta e intensiva - e tamb6m para determinar se os efeitos 
eventuais detectados inicialmente se mantinham ou aumentavam ap6s a 
segunda fase de treino - longa e intermitente. No fim de cada uma destas 
fases de treino, os sujeitos da experiencia foram convidados a escrever duas 
histbrias. 
0 s  dados analisados pelos investigadores correspondiam aos 
resultados obtidos pelos alunos em quest20 nas duas provas de 
recrutamento para a realizag20 da experiencia, na prova pr6via de produg20 
escrita de duas hist6rias e nas provas identicas que se seguiram a cada fase 
de treino. 
A discuss20 dos resultados desta investigaggo conduziu a algumas 
conclus6es importantes. 
Para comesar, verificou-se que o treino relativo B estrutura da 
narrativa influenciou de forma positiva a organizag20 das composig6es 
escritas das criangas e contribuiu amplamente para a melhoria da sua 
qualidade global. 
Foram tamb6m obtidos resultados especificos no que diz respeito B 
coerencia das composig6es (FITZGERALD & TEASLEY:l986): 
(...) On the whole, the two treatments did not differentially affect 
coherence in the compositions. Rather, both dictionary-word study and 
narrative-structure instruction resulted in a decrease from interim to 
final testing in the number of ambiguous ties per 100 words children 
used and in a slight increase from pretreatment.testing to interim and 
final testing on the coherence rating. (...) (p.430) 
Niio foram observadas modifica~6es no que dizia respeito B 
criatividade posta em acgiio na produ~iio das narrativas. 
0 s  dois investigadores preocuparam-se tamb6m em encontrar razBes 
plausiveis para algumas observag6es feitas. Sublinham de forma muito 
particular o facto de o treino relativo & estrutura da narrativa niio s6 
melhorar este tip0 de conhecimentos, mas contribuir tamb6m para uma 
melhoria da qualidade global das composi~6es produzidas. Sobre esta 
questiio, eles escrevem: "(. . .) Helping children t o  acquire knowledge about 
story structure seems more si@icant if the instruction also has an impact 
in quality. (...) Furthermore, it would seem to be difficult to  affect quality 
through instruction in only one of many features contributing to quality." 
(FITZGERALD & TEASLEY:1986, p.430). 
Discutem tamb6m o facto de niio ter sido observado qualquer efeito 
especial deste treino no' que se refere B coerencia. Na sua opiniiio, este 
fendmeno deve-se B falta de afinamento nas medidas da coerencia 
utilizadas neste estudo. Niio se esquecem de mencionar que outras 
medi@es feitas no decurso deste mesmo estudo confirmam esta justificag80. 
Quanto B ligeira melhoria da coerencia das composi~Bes observada 
para os dois grupos ' (experimental e controlo), ela foi muito simplesmente 
atribuida B pr6tica da escrita inevitavelmente associada a este tip0 de 
investiga~go experimental. 
0 s  dois investigadores discutem ainda a falta de efeitos no que diz 
respeito B utiliza~80 de ligag6es de natureza temporal e causal a nivel da 
frase, atribuindo este fendmeno ao facto de o treino recebido pelos alunos no 
que diz respeito a este aspect0 especifico se situar ao nivel da 
macroestrutura do texto: seria necess5rio fazer tamb6m urn estudo da 
importgncia desses elementos no nivel microestrutural 1. E fazem ainda 
algumas observa~Bes optimistas sobre o facto de n5o terem observado 
efeitos particulares da instru~iio relativa B estrutura da narrativa sobre a 
criatividade: "( ...) At least concerns about formulaic application of the story 
structure appear unwarranted because judgements of creativity in the 
children's writing were not diminished as a result of the special instruction." 
(FITZGERALD & TEASLEY:1986, p.430). 
Encaram tamb6m de forma optFmista o facto de os efeitos obtidos 
(tanto no que diz respeito B organizaggo dos textos produzidos como no que 
se refere B sua qualidade) se terem revelado a partir das primeiras fases do 
procedimento experimental aplicado no decurso desta investigagiio empirica 
e se terem mantido ao longo de todo o processo experimental. 
Contudo, 6 precis0 ngo esquecer que as diferengas de resultados entre 
os dois grupos observados (experimental e controlo) niio aumentaram ao 
longo de todo o processo (FITZGERALD & TEASLEY:1986): 
(...) From a practical viewpoint, it is encouraging to find that such effects 
can be secured in a relatively short period of time. It is possible that a 
different focus for Phase 2 instruction, such as instruction on how to 
vary, enrich, or modify the narrative structure, might have increased the 
magnitude of differences between groups. (p.430) 
0 s  autores terminam a sua reflex50 por uma andise dos aspectos 
negativos do seu trabalho. Assim, chamarn a ateng5o do leitor para o facto 
de terem sido utilizados vkrios m6todos de instrug60 e de eles niio terem 
tido o cuidade de medir as eventuais consequGncias de cada urn deles, pois 
eles mediram apenas os efeitos globais do procedimento experimental 
N5o esquecamos que hti autores que consideram o schdrna do texto como uma macroestrutura de 
nivel superior, n5o fazendo a distincgo que Kintsch e Van Dijk fazem entre "macroestrutura" e 
"superestrutura". 
adoptado. Tamb6m notam que certos aspectos foram completamente 
esquecidos no decurso desta experiencia: por exemplo, deviam ter pensado 
em ensinar aos alunos processos para acederem mais rapidamente aos 
conhecimentos sobre a estrutura da narrativa adquiridos no decurso da 
experiencia, quer para os evocar, quer para os desenvolver. 
Criticam ainda algumas das op~Bes metodoldgicas que assumiram e 
que podem ter afectado os resultados, sublinhando, de forma muito 
particular, que o ntirnero de sujeitos da experiencia era muito reduzido, o 
que pode ter diminuido o alcance dos efeitos estatisticos. 
Todas estas observa~Bes desembocam numa conclus~o global sobre o 
alcance deste estudo: "In summary, the findings of the present study 
suggest that direct instruction in narrative structure helps children organize 
compositions better. Such instruction also appears to  benefit quality 
particularly." (FITZGERALD & TEASLEY: 1986, p .43 1). 
A an6lise desta investigagZio e das suas conclusBes 6 retomada, de 
forma mais sintktica, num outro artigo (FITZGERALD, SPIEGEL & 
TEASLEY:1987). 
De facto, a partir desta investiga~go, prop6e-se urn modelo de instru~iio 
em duas fases. 
A primeira, muito curta e intensiva, destina-se a levar as crian~as a 
construirem uma imagem mental da estrutura da narrativa e comp6e-se de 
urn conjunto de sessaes no decurso das quais o professor deve apresentar 
sucessivamente aos seus alunos as diferentes categorias que compBem a 
estrutura da narrativa e analis8-las com eles a partir de narrativas '%em 
construidas", pedindo-lhes, em seguida, para construirem r6plicas da 
categoria em estudo. 
A segunda, dita "fase de instrug50 intermitente", destina-se a reforgar 
os conhecimentos previamente adquiridos sobre as partes da narrativa e as 
ligagaes que existem entre elas e tamb6m a desenvolver a consciencia do 
facto de estes conhecimentos poderem facilitar a leitura, a evocagiio e a 
produC5o de narrativas e compae-se tipicamente: 
- de urna etapa de revisgo dos conhecimentos adquiridos; 
- de urna etapa de aplicagiio desses conhecimentos; 
- de urna etapa de elaboras50 do balan~o das aquisigaes feitas. 
Este modelo de instrug50 compreende v6rias actividades, sendo todas 
elas supostamente interessantes para as criangas e facilmente realizaveis 
na aula. 
Faz-se referencia a m a  actividade de "produgiio cumulativa" de 
narrativas, que consiste em levar urna crianga a escrever urna p a t e  de urna 
narrativa e a pass&-la a urna outra, que escrevera uma segunda p a t e  desta 
e assim por diante at6 que a narrativa esteja completa: "( ...) This activity is 
similar to common 'finish the story' activities, except that with the 
procedures described below, the texts turn out to be better formed because 
the story parts successfully guide the story production." (FITZGERALD et 
a1.:1987, p.258). 
Propaem-se tambkm As criangas trabalhos individuais a realizar a 
partir de um diagrama da estrutura da narrativa, em que o professor ja 
registou o contetido da primeira parte da narrativa (o quadro) e em que elas 
podem, em seguida, registar o conteljdo das outras categorias, que sera 
depois discutido na aula. 
0 professor pode tambkm fazer aos seus alunos perguntas relativas B 
sua experiencia linguistics e que ponham em jog0 o seu conhecimento da 
organizagiio global da narrativa, a fim de os levar a construir uma narrativa 
de que ele forneceu um primeiro elemento: "One variation on the activity for 
older children is to provide lists of possible answers to each question, with 
the lists placed left to right on the chalkboard. Then children can build, 
either in groups or individually, their own story lines by selecting items from 
each list in order." (FITZGERALD et al.:1987, p.259). 
Faz-se ainda referencia a actividades de expansgo de narrativas, 
destinadas a levar as crian~as a produzirem narrativas mais elaboradas e 
mais ricas a partir de narrativas simples, mas construidas segundo todas 
as regras da estrutura da narrativa estudada na aula. Este trabalho podera 
ser feito, no inicio, com a colabora@o de toda a turma, em seguida em 
pequenos grupos (pares, por exemplo) e, finalmente, de mod0 individual, B 
medida que os conhecimentos dos alunos se consolidam. 
Finahnente, para terminar, propae-se um tip0 de exercicio que consiste 
em apagar categorias narrativas em hist6rias e pedir aos alunos que 
encontrem o conte6do adequado para a parte que foi apagada. Cada grupo 
de alunos trabaPhara com uma categoria diferente e, no fim do exercicio, os 
diferentes grupos reunir50 o produto do seu trabalho e analis&-10-50 com o 
seu professor para ver se isso constitui uma narrativa completa. 
Note-se que o procedimento didgctico e as actividades propostas por 
Jill Fitzgerald e a sua equipa se assemelham bastante aos que Gordon e 
Braun apresentaram no final do seu artigo. 
0 objectivo global deste procedimento did&ctico e das actividades nele 
incluidas 6 exposto nesta passagem do inicio do artigo de Fitzgerald e 
colegas (FITZGERALD et a1.:1987): 
Probably the most common form of writing practice in American 
elementary schools is writing stories. And yet children often get little 
actual instruction in writing stories, instead simply receiving further 
opportunities to practice writing. We describe below an interesting and 
fairly simple instructional approach that can improve the quality and 
organization of fourth grader's written stories. (...) (p.259) 
Para completar este panorama das eventuais utilizaq8es didacticas 
dos estudos sobre a superestrutura da narrativa, faremos referencia a um 
outro artigo de Eric Espkret (ESPERET:1988-b). 
0 autor situa-se no seguimento dos estudos de que t r a t h o s  acima: 
Several previous studies have investigated the possibility to 
improve story writing in children with the help of direct training in 
narrative structure (e.g. Fitzgerald and Teasley, 1986; Gordon and 
Braun, 1985). Some evidence of such a training effectiveness has been 
obtained by comparing how well both experimental group (with explicit 
instruction in narrative structure) and control group (with substitute 
non-narrative tasks) subsequently performed in writing stories. The 
main goal of the present work is to reexamine this issue, with a special 
attention paid to the matching procedure between e-xperimental and 
control groups, and to the specific structural levels upon which effects of 
training could be put in evidence. (p.34) 
Portanto, o objectivo especifico desta investiga~iio consiste em testar 
duas hip6teses de base: 
- deve ser possivel melhorar a coerencia e a qualidade estrutural das 
narrativas escritas produzidas por crianqas atravks de sessaes de instruqiio 
sobre a estrutura da narrativa (superestrutura); 
- dado que o nivel superestrutural se sobrepae aos dois outros niveis 
definidos por Kintsch e Van Dijk (macroestrutura e microestrutura), deve 
igualmente ser possivel que qualquer melhoria relativa ao nivel 
superestrutural se reflicta no nivel microestrutural, mesmo se este niio for 
atingido no decurso da instruq8o. 
Este investigador utilizou tamb6m dois grupos (experimental e 
controlo) constituidos por 20 crianqas (de idades compreendidas entre os 8 e 
os 9 anos, de acordo com o nivel de escolaridade indicado). Essas crianqas 
foram emparelhadas em funq8o de determinadas caracteristicas: idade, 
sexo, estatuto s6cio-econdmico dos pais, resultados obtidos em testes sobre 
a compreensgo e a produs50 de narrativas, nivel das suas capacidades de 
leitura e de escrita avaliadas pelos respectivos professores. 
Numa primeira fase da experi6ncia, essas crian~as f o r m  levadas a 
executar cinco tarefas no decurso de duas semanas de trabalho: escrever 
uma hist6ria, sendo-lhes fornecida a sua primeira frase; completar uma 
hist6ria7 na qual se tinha suprimido uma p a t e  correspondente a uma 
categoria narrativa; reordenar histdrias cujas categorias narrativas foram 
baralhadas; completar frases obedecendo a restri~aes quanto ao n h e r o  de 
palavras a utilizar; finalmente, usar diferentes conectores fornecidos (de 
valor local, portanto microestrutural, ou macroestrutural), para preencher 
espasos em branco em frases ou hist6rias curtas. As hist6rias utilizadas 
tinham todas a mesma estrutura narrativa. Estas tarefas constituiram o 
pr6-teste. 
Numa segunda fase, que durou oito semanas, as criansas do grupo 
experimental participaram em sess6es de treino especiais que decorriam da 
seguinte forma: no decurso de cada sessiio, duas criansas ausentavam-se da 
sala de aula e iam para uma sala de trabalho, onde lhes eram apresentadas 
tarefas instrutivas que implicavam quer a aquisigiio, quer o uso de 
estruturas narrativas e que, portanto, se relacionavam directamente com o 
nivel superestrutural da narrativa. 0 experimentador ia corrigindo com elas 
os erros detectados. Paralelamente, as criancas do grupo control0 
realizaram tarefas relacionadas com o estudo de palavras e jogos 
comunicativos. 
Numa terceira fase, todas as criansas repetiram as cinco tarefas 
realizadas inicialmente, durante a primeira fase. Estas tarefas 
constituiram o p6s-teste. 
0s  resultados obtidos permitiram chegar a conclus6es interessantes. 
0 s  resultados do grupo experimental, em geral, melhoraram com a 
passagem do pr6-teste ao p6s-teste, o que demonstra que o treino ligado B 
superestrutura da narrativa afecta, ao mesmo tempo, os dois outros niveis 
(macroestrutura e microestrutura). 
Contudo, o investigador tamb6m observou uma melhoria dos 
resultados do grupo controlo, se bem que a sua extensgo e o seu grau de 
significiincia fossem menos evidentes do que os registados para o grupo 
experimental: "( ...) This result could come fiom a general 'schooling' effect (it 
does evidently exist!) that could be also accountable for a part of increases 
in training group. Thus such an interpretation still remains insufficient or 
incomplete." (ESPERET:l988-b, p.40). 
Uma anglise mais detalhada das diferen~as entre os dois grupos 
revelou que, entre o pr6-teste e o pbs-teste, os resultados dos dois grupos 
melhoram no que se refere Bs tarefas que implicam uma real produggo de 
texto (completar e produzir narrativas) e para os tres niveis considerados, 
mas que esta evolugBo nBo se verifica para as outras tarefas de natureza 
mais analitica, metatextual (reordenar as partes de uma narrativa que 
foram previamente baralhadas, completar frases em narrativas respeitando 
restri~6es relativas ao nllunero total  de palavras a utilizar e, finalmente, 
preencher espagos em fi-ases ou em Aarrativas curtas utilizando conectores 
fornecidos pel0 experimentador). 
Sobre esta questgo, Esp6ret escreve (ESPERET:1988-b): 
It could probably have been that the number or the nature of 
training sessions were not sufficient enough, or relevant enough, to.lead 
the children to reach conscious monitoring of storytelling (metacognitive 
monitoring), and could have let them at just an improved cognitive 
monitoring level. (p.40) 
As conclus6es deste investigador parecem perfeitamente de acordo com 
as dos outros a que jB fizemos referencia antes. 
A anaise deste trabalho de Espkret constitui uma especie de transisgo 
entre este ponto deste capitulo, consagrado B reflex50 sobre as 
consequencias didacticas dos estudos sobre a superestrutura da narrativa, e 
o prdxirno ponto, em que nos ocuparemos antes da anhlise das 
consequ6ncias didacticas dos estudos sobre a macroestrutura da narrativa. 
2.3.2. Estudos ligados B macroestrutura da narrativa 
Antes de passar B analise dos contributos didacticos dos estudos 
consagrados B macroestrutura da narrativa, seria interessante estudar o 
mod0 como a Psicologia Cognitiva encara a problematica do resumo, 
intimamente ligada ao estudo da macroestrutura da narrativa e que sera 
extremamente importante na parte experimental desta tese. Com efeito, a 
realiza~iio de resumos tem sido encarada por muitos autores como uma 
manifesta~iio da capacidade que os sujeitos possuem de determinar a 
macroestrutura de um texto e foi essa a estrategia que escolhemos para 
levar os sujeitos da nossa experihcia a trabalharem a macroestrutura da 
banda desenhada (grupo experimental) e do texto narrativo convencional 
(grupo controlo). 
Uma vez mais, vamos recorrer a urn artigo de Michel Fayol 
(FAYOL:1992-b) para fazer o balan~o das investigag6es consagradas B 
actividade de resumo. 
Fayol comega por proporcionar ao leitor uma defini~50 de "resumo" t5o 
precisa quanto possivel. Segundo ele: 
Le resume est un cas particulier de paraphrase s6lective. I1 
consiste en fonction d'un objectif (cf: Coirier et Passerault, 1988): 
1) a extraire d'un texte les informations essentielles (ou jugees 
essentielles) et les relations qu'elles entretiennent, cela en fonction de 
contraintes de taille plus ou moins fortes (cf: Ehrlich, 19891, 
2)a (re)-formuler ces informations de maniere ii aboutir a un 
nouveau texte coherent et cohesif. (p.105) 
Em seguida, o autor ocupa-se da anmse da perspectiva que os 
psic6logos de inspirag50 cognitivista podem ter do resumo e da actividade de 
resumir. 
Na sua opini50, no que diz respeito a esta questgo, hB duas direc~aes 
de investigaggo possiveis, no quadro da Psicologia Cognitiva: 
- para alguns investigadores, trata-se de elaborar uma concep~5o 
global da actividade de resumo; 
- para outros, trata-se antes de tentar decompdr a actividade de 
resumir em componentes, cujo estudo parece mais fBcil de fazer do que o 
estudo da actividade considerada na sua globalidade. 
A primeira direc~5o de investigag50 6 a que foi seguida por Kintsch e 
Van Dijk (cf. Capitulo 111: "Tratamento cognitivo da narrativa"). 
Fayol, neste seu artigo, atribui a esta concepg50 da actividade de 
resumir algumas caracteristicas importantes, apresentando-a como tendo 
atingido muito cedo a versZio definitiva: mais precisamente, em 1975. 
Apresenta-a ainda como tendo sido object0 de v6rias reformula@es, que, no 
entanto, n5o atingiram a sua essencia. Apresenta-a ainda como tendo 
conduzido a urn modelo bem definido ha cornpreens50 de textos, que faz 
depender a elaborag50 da macroestrutura de qualquer texto da intervengiio 
das macro-regras (FAYOL:1992-b): 
(...) En somme, cette macrostructure, qualifiee par Kintsch et van Dijk 
(1975) d' 'interpr6tation inductive', ne retient que les informations 
importantes et leurs relations. Elle nbcessite toutefois, pour &re 
realisee, un guidage par un 'schema' determinant la pertinence des 
informations recueillies et gtablissant des attentes. Elle constitue donc 
une sorte de resume conceptuel du texte (ici assimile & la 
macrostructure). Dans cette perspective, le resume apparait comme le 
produit automatique de l'activitk de comprehension. (....) Seule, donc, la 
comprehension pose probl8me. Si elle est assuree, le resume s'ensuit 
sans difficult6 (...) (p.107) 
Esta andise da concepggo de Kintsch e Van Dijk leva Fayol, neste artigo, a 
considerar que o seu alcance pode ser definido pela expressgo: 
"Compreender 6 resumir". 
Fayol apresenta tamb6m m a  sintese dos argumentos empiricos que 
vieram apoiar a concepgiio te6rica de Kintsch e Van Dijk. 
Refere-se a experiencias destinadas ao estudo dos tempos de leitura, 
que revelaram que as informagties mais importantes sgo tratadas de forma 
diferente das outras, estando as mudangas observadas relacionadas com a 
velocidade de leitura (retardarnento) e o esforgo cognitivo desenvolvido 
(superior). Fayol considera que estas conclus6es constituem boas raz6es 
para crer que a elaboraggo da macroestrutura se faz em tempo real, isto 6, 
no decurso da leitura. Contudo, lembra que isto s6 acontece quando o leitor 
disp6e de conhecimentos pr6vios suficientemente elaborados sobre o 
dominio a que o texto se refere, o que denuncia algumas limita~6es desta 
concepggo te6rica. 
Fayol refere-se tamb6m a experiencias destinadas ao estudo da 
evoca@io, que revelaram que os segmentos mais longamente tratados 
(portanto, os mais importantes) sgo tamb6m os melhor evocados; tamb6m 
que as evocag8es de narrativas se organizam segundo os mesmos padr6es, 
independentemente da idade dos individuos (a partir dos 7 ou 8 anos) e do 
seu nivel cultural; que, medida que o period0 que medeia entre a 
apresentaggo do texto e a sua evocaggo se alonga, esta iiltima se torna mais 
esquemhtica at6 ngo corresponder a mais do que uma esp6cie de resumo 
automiitico. Disto, Fayol deduz o seguinte: "( ...) Tout semble, 18 encore, se 
passer comme si la macrostructure etait, au moins pour ce qui concerne les 
textes narratifs, extraite syst6matiquement et automatiquement. Elle 
guiderait la r6cupkration des informations lors du rappel (...)I1 
(FAYOL:1992-b, p.108). 
Finalmente, faz refergncia aos resdtados de estudos que implicam 
provas de "associac50" ("amor~age"), que levam i verTicac8o do facto de as 
palavras que pertencem ao enunciado temiitico do texto estarem mais 
fortemente ligadas entre si (portanto, serem mais facilmente recuperadas 
por associaggo a partir deuma que tenha sido dada) do que outras que 
pertencam aos outros enunciados. Al6m disso, estes estudos revelaram que 
isto 6 vaido tanto para as relac6es explicitamente apresentadas no texto 
em questso como para as implicitas. Mais um argument0 que vem apoiar a 
ideia da elaborag50 sistemiitica e quase automgtica da macroestrutura do 
texto ao longo da compreensgo! 
Em suma, segundo o balanco feito por Fayol (FAYOL:1992-b): 
(...) des arguments empiriques relativement diverszks tendent a 
montrer que, conformkment aux theses de Kintsch et al., l'extraction de 
la macrostructure d'un texte s'effectue systkmatiquement et sans effort 
particulier. I1 suffit pour cela que les sujets comprennent le texte. 11s 
n'auaient nu1 besoin d'effectuer sciemment une t2che de rksumk, voire 
m$me de disposer d'une formulation explicite de 116nonc6 thbmatique 
isolant l'idke principale dbveloppbe par le passage. (...) (p. 108) 
0 que n5o si@ica que a concep@o de Kintsch e Van Dijk ngo seja 
passive1 de criticas. Tal como qualquer outra teoria, esta apresenta tambkm 
pontos fracos, revelados pelas experiencias realizadas para a testar: 
- antes de mais, Fayol lembra que 6 necesshio moderar um pouco o 
optimismo das observa~6es feitas sobre a correlag50 muito forte entre as 
capacidades de compreensgo, evocaqgo e resumo, dado que vhios estudos 
revelaram que se pode compreender bastante bem um texto e niio se ser 
capaz de o evocar facilmente ou niio se conseguir fazer um resumo dele; 
- 6 precis0 tamb6m moderar o optimismo das observa~des feitas sobre 
a correla~iio entre o nivel de importgncia das inf'orma~6es contidas num 
texto e a sua inser~go numa evoca@o ou num resumo, porque os m6todos 
actualmente utilizados na investigaggo experimental para avaliar a 
importgncia relativa destas informaqdes (geralmente, recurso a "juizes") 
n5o siio dotados de grande fiabilidade; 
- finalmente, Fayol lembra que se verificou tamb6m que certas 
caracteristicas das informa~des contidas num texto podiam por si mesmas 
contribuir para a sua reten~iio ou entiio para o seu afastamento; por 
exemplo, investiga~des realizadas demonstraram que os individuos t6m 
\ tendgncia para sobrevalorizar informa~6es com forte intensidade afectiva. 
Estas constata~des permitiram a Fayol dirigir algumas criticas B 
teoria de Kintsch e Van Dijk (FAYOL:1992-b): 
En resume, la conception dkvelopp6e par Kintsch et van Dijk 
(1975, 1978) est en mesure de rendre compte de nombreux faits relatifs 
& 1'6laboration non volontairement contr816e de r6sum6s. Elle convient 
particuli6rement bien aux textes ii orientation narrative ou aux textes 
descriptifs (expositive) pour lesquels les lecteurs (ou auditeurs) disposent 
de connaissances prealables du domaine. En revanche, elle achoppe 
nettement sur deux difficult6s: d'une part, lorsque les sujets ont & 
aborder des textes traitant de th6mes qu'ils connaissent mal; d'autre 
part, lorsque le texte lui-mGme comporte des elements ayant des 
caracteristiques propres les rendant saillants. Dans ce dernier cas, on 
rel6ve un affaiblissement general, plus ou moins accus6, des rapports 
entre compr6hension, jugements d'importance, rappel et resum6. (p.109- 
110) 
A partir dai, Fayol interessa-se mais pela segunda concep~5o tedrica 
antes referida, que prefere decomp8r a actividade de resumir nos seus 
elementos para a estudar do que considerzi-la na sua globalidade. 
Segundo Fayol, todos os estudos que se podem integrar nesta segunda 
tendencia podem ser agrupados em torno de dois temas. 
Assim, de um lado, temos os estudos consagrados ao estudo dos 
conhecimentos metalinguisticos associados B actividade de resumir, isto 6, a 
um certo ntimero de caracteristicas do resumo, que siio simultaneamente 
muito gerais e fundamentais para a sua elabora@io. 
Uma destas caracteristicas & a possibilidade de se fazer uma 
paraase ,  que piie em jog0 o problema de decidir se se pode efectivamente 
dizer a mesma coisa por outras palavras, um problema que niio preocupa 
ningu&m na vida quotidiana, mas que se torna mais evidente quando se 
trata de realizar uma actividade de resumo em condigiies mais formais (por 
exemplo, em context0 escolar). Experiencias realizadas demonstraram que 6 
s6 a partir dos 8 ou 9 anos que as criangas admitem esta possibilidade que 
6 essencial para que a actividade de resumo possa realizar-se, ao mesmo 
tempo que comegam a mostrar-se capazes de se aperceber da importgncia 
intra-textual das informaqiies. 
Uma outra das caracteristicas diz respeito Bs rela~iies entre o texto 
que representa o resurno e o texto inicial: geralmente, o resumo deve ser 
mais curto que este. Mas isso niio corresponde for~osamente B realidade dos 
factos. Investigagiies realizadas demonstraram que as criangas entre os 6 e 
os 10 anos podem efectivamente produzir resumos mais longos que os textos 
iniciais. 
Uma terceira caracteristica diz respeito aos conhecimentos dos 
individuos em rela@o aos elementos de urn texto que devem ser integrados 
no seu resumo: 6 necessArio que se pense em incluir unicamente as  
informasiies importantes. Mas, contrariamente Bquilo que se pensa, em 
geral, isto 6 dificil de determinar. De facto, as investiga~iies realizadas 
permitiram verificar que os conhecimentos de que os individuos disp6em 
melhoram ainda consideravelmente entre os 14 e os 18 anos e que a 
inser~iio sistemhtica das ideias importantes de um texto no seu resumo s6 
se faz depois desta idade. 
Fayol conclui disto que (FAYOL:1992-b): 
(...) l'Qtude des connaissances metalinguistiques relatives au resume 
reste largement sous-d6velopp6e par raport A d'autres secteurs de 
recherche. Cela semble dfi au fait que les questions abordees paraissent 
extremement Qlkmentaires: d'oii l'on conclut au caract5re trivial des 
solutions. Pourtant, les (rares) donnees empiriques disponibles font 
ressortir l'existence de difficult6s7 insoup~onnees et relativement 
durables. Ces difficult6s peuvent rejaillir sur la conduite de r6sum6, 
notamment (...) lorsque celle-ci requiert un contr6le et une regulation 
lors de l'utilisation des 'r8gles de r6sum6'. (p.112) 
Por outro lado, hh estudos empiricos que se ocuparam das regras que 
presidem ii elabora~Zio dos resumos. 
Fayol comega por citar um estudo de Ann Brown e Jeanne Day 
(BROWN & DAY:1983) que n6s tamb6m consult6imos. Contudo, 
retomaremos antes a andise feita por Fayol neste seu artigo que temos 
estado a analisar. 
Estas duas investigadoras compararam os comportamentos e os 
comentkrios de sujeitos "peritos" e sujeitos "novi~os", de idades 
compreendidas entre os 10 e os 18 anos e implicados na realiza~iio de uma 
tarefa de resumo. Ao mesmo tempo, a partir do estudo realizado, definiram 
as regras que presidem B elabora~iio de resumos, que se assemelham 
fortemente as macro-regras de Kintsch e Van Dijk, j A  referidas num capitulo 
desta tese (cf. Capitulo 111: "Tratamento cognitive da narrativa"). 
Temos, assim, uma regra de elimina~iiolselec~iio de informa~6es em 
fm@o da sua importgncia, que assenta na capacidade de estabelecer uma 
hierarquia intra-textual das informa~aes, de mod0 a permitir que se forne~a 
apenas aquelas que ocupam as posig6es mais elevadas, e que p6e em jog0 os 
resultados das investiga~aes sobre a capacidade de hierarquiza~iio das 
informa~6es contidas num texto de que os individuos disp6em. As 
investigagaes realizadas sobre este assunto revelam que esta capacidade se 
manifesta muito cedo (cerca dos 5 anos de idade) para os textos narratives 
simples, mas que ela niio atinge a sua forma definitiva (aquela que se 
observa nos adultos) sengo depois dos 18 anos, sendo a infhcia e a 
adolescencia dos individuos ocupadas por uma longa e lenta evolu~iio. 
Hh tamb6m uma regra de superordena~~o/condensa~iio 
("superordination/condensation") das informa@es, que implica a 
substituic$50 de listas ou de s6ries (que figuram no texto original) por termos 
que descrevem categorias superordenadas (presentes no resumo). Apesar da 
possibilidade de aplicar esta regra se manifestar posteriormente A de 
aplicar a primeira, ela apresenta a vantagem de poder ser ensinada 
directamente. Al6m disso, verificou-se que, a partir do momento em que ela 
6 adquirida, a sua utiliza~iio espontiinea aumenta rapidamente. 0 recurso a 
esta regra 6 condicionado por dois importantes factores: por um lado, 6 
preciso que o individuo disponha de conhecimentos que lhe permitam 
efectuar agrupamentos de elementos em classes; por outro lado, 6 preciso 
tamb6m que ele conhe~a s modalidades de denomina~Bo dessas categorias, 
para ngo ser obrigado a recorrer a parkfrases mais longas que a expressgo 
contida no texto inicial. 
Finalmente, hB uma regra de selecgiio/criagiio de um enunciado 
temAtico, que facilita a elabora~go de uma panoriirnica do texto e contribui 
claramente para a melhoria da elaboragiio de resumos. A identifica~iio e 
selecgiio de enunciados temgticos podem ser feitas a partir dos 10 anos e 
podem tamb6m ser object0 de urn ensino eficaz e rhpido. Estas opera~aes 
I 
tornam-se mais dificeis quando o texto (ou o parhgrafo em questgo) niio 
comporta um enunciado temhtico ou quando o individuo n5o conhece o 
dominio de que o texto trata ~ ~ c i e n t e m e n t e  bem. 2 
Em suma (FAYOL:1992-b): 
(...) des trois rhgles prockdurales concernant le r6sum6: Tune semble tres 
t6t Btablie et trhs facile 9 mettre en oeuvre (Cf: la strategic copy-delete); 
la deuxieme (superordination) ne souleve pas non plus de grand 
problhme; la troisieme, en revanche, fait apparaftre des dEicult6s 
parfois insurmontables lorsque les lecteurs sont confront& 21 un texte 
d'un domaine inconnu et d6pourvu d'Qnonc6 th6matique. Par ailleurs, le 
recours a ,  l'une quelconque de ces regles prksuppose que les sujets 
admettent le principe de 'paraphrasabilit6', principe dont la genese et la 
mise en oeuvre sont ma1 connues. (p.117) 
Fay01 terrnina o seu balango das diferentes investigag6es realizadas 
que se ocupam da actividade de resumir com uma lista de observag6es 
conclusivas que 6 importante referir . 
Portanto, ele conclui que o resumo assume urn carhcter automhtico 
quando o texto inicial trata de um dominio conhecido, quando 6 redigido de 
uma maneira aceithvel e tamb6m quando a finalidade da actividade 6 
explicita. 
Inversamente, a actividade de resumo torna-se controlada quando o 
leitor dispae apenas de conhecirnentos fracos elou ma1 organizados sobre o 
dominio tratado pel0 texto ou quando este esth redigido de forma discutivel 
ou ainda quando a finalidade da actividade 6 implicita ou vaga. 
Brown e Day (BROWN & DAY1983) estabelecem relaq6es t5o precisas quanto possivel entre as 
suas regras de elaboraqiio de resumos e as macro-regras de Kintsch e Van Dijk. Assim, a regra de 
elimina~5olselecq50 pode ser aproximada da macro-regra de Kintsch e Van Dijk dita "supress50t', a 
regra de superordena~5o/condensa~50 das macro-regras ditas t'generalizaq50" e "integraq50M e a 
regra de selec~5o/cria~50 de um enunciado temhtico da macro-regra dita "construq8o", sobretudo 
no que se refere ao aspecto de cria~5o de um enunciado temAtico. 
Como 6. evidente, estamos aqui em presenga de dois extremos que 
representam concepgBes te6ricas. 0 que se passa na realidade est8, 
geralmente, a meio caminho entre estes dois extremos (FAYOL:1992-b): 
(...) D'une part, les connaissances prealables permettent 1161aboration 
d'un modhle mental qui fournit un instrument de contrble semantique 
permettant d'6valuer la pertinence du resume. D'autre part, les 
connaissances relatives aux organisations textuelles (...) et aux marques 
de surface (...) facilitent la selection de toutes et rien que les 
informations importantes et la saisie de leur articulation. Il reste que, 
dans de telles conditions, m6me si un certain nombre d'operations 
s'effectuent quasi-automatiquement, un contrble semantique et 
linguistique vigilant et coiiteux doit 6tre exerc6 par le sujet. L'objet de ce 
contrble est essentiellement (...) d'inhiber l'activation de certaines 
informations que leurs caracteristiques propres (imageabilite; resonance 
affective, etc.) rendent saillantes. En effet, ne doivent rester activees que 
les informations contribuant B la vision integratrice associee au r6sum6. 
(p.117) 
0 control0 semilntico e linguistic0 de que se trata acima s6 pode ser 
exercido quando se verificam tres condi~Bes: 
- o conhecimento das caracteristicas principais do resumo e das regras 
que presidem 9 sua elaboraggo; 
- o conhecimento das condig6es de aplicagSio destas regras; 
- a ngo-satura~go dos recursos cognitivos pela selecggo e utilizaggo das 
regras, o que permite o recurso ao auto-control0 e 9 auto-regula~go para 
avaliar a realizaggo do resumo e corrigir eventuais lacunas ou erros. 
Esta concep~5o te6rica permite tamb6m explicar duas grandes 
categorias de fendmenos frequentemente observados. 
Por urn lado, ela explica as dificuldades sentidas pelas criangas com- 
menos de 10 anos quando se trata de fazer um resumo, que resultam: 
- do facto de elas disp6rem de conhecimentos conceptuais menos 
nurnerosos e menos organizados que os adultos (salvo raras excepgBes); 
- do facto de os seus conhecimentos relativos As estruturas textuais e 
A s  marcas linguisticas pertinentes para detectar o grau de importhcia das 
informagaes contidas no texto serem tamb6m limitados; 
- do facto de, geralrnente, elas niio conhecerem as regras que presidem 
A elaboraggo de resumos e de o custo cognitivo da sua aplicaggo ser 
demasiado elevado para elas, o que torna muito dificil a gestgo completa de 
uma actividade de resumo. 
0 que se pode efectivamente exigir-lhes, nessa idade, 6 que elas fagam 
uma gestiio parcial da actividade de resumo, limitada A aplicaggo de certas 
regras a certos tipos de textos. 
Esta concep@i.o te6rica permite tamb6m explicar a eficgcia e a rapidez 
com que se pode transferir as regras adquiridas por instruggo directa para a 
elaboraggo de resumos associada a t6cnicas de auto-avalia~go e a t6cnicas 
' de auto-regulaggo. Neste contexto, a dnica regra que parece levantar 
problemas, mesmo para os "peritos", 6 a regra de cria~go de urn enunciado 
temgtico. 
Sobre esta questgo, Fayol (FAYOL:1992-b) acrescenta as seguintes 
(...) Cette efficacitQ est d'autant plus remarquable qu'elle rQtro-agit sur 
la comprbhension elle-meme en l'ambliorant. Tout se passe comme si, 
initi6s aux procQdures (i.e. les regles) permettant 1'Qlaboration du rQsurnQ 
les sujets novices generalisaient ensuite de maniere contrblee 
l'utilisation de ces procQdures B des tgches de compr6hension. Ainsi, le 
rQsum6, d'objectif Qducatif, pourrait devenir, en retour, outil au service 
de la comprQhension. (p.119) 
Estas observagaes finais de Fayol permitem-nos passar a urn outro 
momento desta reflexgo: a anklise das consequGncias didacticas deste tip0 
de investigaggo. 
Daniel Bain, numa comunica@o apresentada no IV Colloque 
International de Didactique du Fransais Langue Maternelle e relativa a um 
trabalho que realizou em colabora@o com os membros da Commission 
"P6dagogie du texte" (BAIN:1990) 3, faz uma anAlise critica da actividade 
de resumo tal como ela 6 encarada no context0 escolar. 
Ele comega por notar que, para ensinarlaprender o que quer que seja, 6 
preciso, antes de mais, ter uma concep~iio clara do objecto do process0 de 
ensinolaprendizagem, o que ngo se verifica no caso do resumo. 0 s  
professores de Lingua Materna propaem-se ensinar os seus alunos a fazer 
resumos, mas eles pr6prios niio tem uma nos20 muito precisa do que 6 um 
resunio. Para verificar a veracidade desta afirma~iio, basta fazer uma 
an6.lise critica da concepgiio tradicional de resumo, a qual p6e em evidencia 
aspectos deficientes. 
Assim, a concep@o tradicional de resumo 6 muito arbitr6ria, dado que 
considera que o texto resultante da actividade de resumo (T2) deve ser 
sempre realizado depois do texto inicial (TI), o que niio corresponde 
for~osamente B realidade. Na vida quotidiana, 6 fhcil encontrarmos 
exemplos que contrariam esta defini~iio tradicional: por exemplo, o resumo 
(T2) de uma comunica~Bo precede, geralmente, o texto correspondente (TI). 
Depois, esta concep~go tradicional considera que o resumo (T2) 6 
sempre uma contracggo ou uma redu~2o do texto inicial (TI), o que tamb6m 
ngo corresponde B verdade dos factos. J6 o vimos com Fay01 (FAYOL:1992- 
b), que se referia, nesse caso, aos individuos jovens. 
Finalmente, essa concep~iio leva o autor a fazer a si pr6prio uma 
pergunta essencial sobre a natureza do resumo: trata-se de definir 
Daniel Bain assinala, numa nota final, que, se bem que esta cornunica~Fio se refira a trabalho 
realizado em colabora~iio com a Commission "PBdagogie du texte", cornposta por vhios 
investigadores e professores, ele 6 o 6nico responsavel pela redacqgo do presente texto. 
diferentes tipos de resumos e as suas caracteristicas ou restrigSes? Daniel 
Bain afirma que niio 6 esse o caso, como veremos em seguida, a partir do seu 
artigo. 
De facto, para remediar todos os problemas levantados pela concepggo 
tradicional de resumo, Daniel Bain propSe uma nova abordagem deste. 
Refere-se a uma escolha alternativa entre uma abordagem tipoldgica e uma 
abordagem discursiva. 
A abordagem tipol6gica propSe-se resolver os problemas associados & 
defini~go de resumo, fornecendo determinagdes precisas e detalhadas sobre 
v6rios tipos de resumos, sempre concebidos como redugSes de textos 
(BAIN:1990): 
(...) On distinguera ainsi soigneusement rhum', contraction de texte, 
analyse, quittant parfois cette trinit6 scolaire pour s'aventurer vers 
d'autres formes: argument (d'un opkra, d'une piece de th&tre), compte 
rendu, notes et fiches de lecture, quatrieme de couverture, script (d'un 
film), table des matihres, r6sum6 des chapitres prechdents, slogan, 
r6sum6-titre (...), titre, ... et nous en omettons volontairement faute de 
pouvoir les commenter. (p.131) 
A abordagem discursiva insiste mais no facto de os textos de partida e 
de chegada (TI e T2), implicados na actividade de resumir, deverem ser 
novamente situados na situaggo de comunicagiio em que foram produzidos. 
Depois de ter sumariamente (mas tamb6m suficientemente) 
caracterizado as duas abordagens, Daniel Bain sugere que se retenha a 
abordagem discursiva, dado que ela parece ser a mais utilizAve1 do ponto de 
vista didgctico. 
Com esta finalidade, este autor sublinha a importancia dos principios 
a partir dos quais ela foi definida. E o seu principio fundamental leva a 
considerar que 6 essential centrar-se no texto de chegada (T2) e na situagiio 
de produgiio que estA na sua origem (BAIN:1990): 
(...) Quand on analyse les conseils et les strategies des manuels 
traditionnels, on s'aper~oit qu'ils font comme si T2 Qtait le resultat d'une 
simple transformation de TI. Celui-ci est donc l'objet de la plupart des 
analyses et des exercices. Les transformations se font sous le contr6le de 
consignes arbitraires du type de celles 6voqu6es ci-dessus, au mieux avec 
reference partielle B la situation de production SPr2. (p.131-132) 
Daniel Bain considera esta abordagem como diferente das outras, 
porque ela concentra a sua atengiio no texto a produzir (T2) e na situagiio de 
produggo de que ele depende (BAIN:1990): 
(...) On renonce B toute typologie pour stint6resser avant tout aux 
parametres extra-langagiers de SPr2, aux operations langagieres 
qu'impliquent la situation et les choix de l'auteur de T2, ainsi qu'aux 
unites linguistiques qui vont partiellement en decouler. T1 devient ainsi 
un referent - ou une reference - parmi d'autres. (...) (p.132) 
Isto niio sigrufica que se negue a importgncia do texto inicial (TI) 
enquanto referente para a actividade de resumo. Quer-se muito 
simplesmente chamar a atengiio para o facto de existirem outros referentes 
que 6 necesshio ter em conta: por exemplo, todos os conhecimentos e as 
representag6es que o autor do texto final (T2) tem do tema tratado, a sua 
posi~iio em relagiio a este, outros textos que se referem ao mesmo assunto. 
Por outro lado, lembra-se que' a actividade de resumir que se realiza 
em relaggo ao texto inicial (TI) 6 apenas uma das operagaes necesshias B 
produqBo do texto final (T2). Al6m disso, ela fica sempre sob o control0 dos 
parhet ros  da situaggo de produqiio que gera o texto final (T2). 
Em consequ&ncia desta nova concepgiio da actividade de resumir, a 
produgiio de um resumo de texto converte-se antes na produgiio de um 
segundo texto, possuindo caracteristicas especficas que lhe conferem uma 
individualidade textual. Al6m disso, a actividade de resumir dive estar 
integrada num projecto, numa situagiio de comunicagiio, que lhe dB uma 
finalidade especifica da qual dependem as caracteristicas do texto final 
produzido (T2). 
Conforme escreve Daniel Bain (BAIN:l990): 
Dans la perspective de la 'pedagogic du texte' qui est la n8tre, on 
peut donc dire que LE resume disparait, faisant plus legitimement place 
au texte vise T2. A titre d'exercice, il n'est pas exclu d'entrafner les 
Qlhves aux quatre op6rations de selection, effacement, generalisation et 
construction (par exemple sur traitement de textes), mais deux 
conditions qui caracterisent notre approche pedagogique: que cet exercice 
sfinsere dans une s6quence didactique (ensemble dt6tapes 
structurees de l'apprentissage et de l'enseignement); que cette sequence 
s'inscrive elle-meme dans un projet, depassant souvent la perspective 
~t ro i te  du programme de fran~ais. Dans les deux exemples ci-dessus le 
projet Btait le voyage de fin d'ann6e. (...) (p.131-132) 
A sequencia didactics tip0 proposta deveria compreender as etapas 
seguintes: 
- deveria comeqar por actividades de avaliaqiio dos conhecimentos 
pr6vios dos alunos e de motiva~80 para a realiza~iio do trabalho proposto 
(correspondendo a realizaqiio de um pr6-teste); 
- em seguida, seria realizado o trabalho sobre a situaq8o de produqiio e 
comunicaqBo associada 5L actividade de resumir (visando, nomeadamente, o 
estudo do conte6do e da forma dos dois textos em quest50 - texto inicial e 
texto final); 
- depois, passar-se-ia A produqiio do texto final; 
- para fechar a sequencia, haveria novas actividades de avaliaqiio, de 
natureza formativa ou, eventuahente, sumativa. 
Bain escreve ainda (BAIN:1990): 
Nous insistons sur le fait que sequence didactique et ,projet 
donnent sa signification a l'exercice mentionne A l'instant. Le pr6-test 
(pr6-texte), par exemple, permet de justifier aupres des eleves l'accent 
que l'on mettra dans les phases 'rem6diatrices' ulterieures sur les 
operations de synthese (generalisation, construction dans la terminologie 
de Kintsch et van Dijk) et sur la technique de reperage de mots cles 
facilitant cette synthhse. L'activite de resumer ne devient pas ainsi, et 
de facon abusive ou dangereuse (comme tout exercice formel) une fin en 
soi. Elle n'est qu'un outil. On y fait appel comme 9 un sous-programme 
dans un logiciel, mais toujours sous le contrale du programme principal, 
dont la finalit6 est de produire un texte d'un genre determine (T2). (...) 
(11.133) 
Eis uma concepqiio tedrica que da verdadeiramente urn novo sentido a 
actividade de resumir, a tomar em conta no context0 didhctico. 4 
2.4.Observac6es finais 
Da exposic50 feita relativamente ao texto narrativo conventional, para 
al6m de outras informa~ties, retiramos duas ideias importantissimas: 
- que a investigaggo empirica feita no campo da Psicologia Cognitiva, 
de natureza experimental, pode ser object0 de um aproveitamento didhctico, 
o que foi amplamente demonstrado pelos prdprios investigadores; 
- que esse aproveitamento did6ctico passa pel0 recurso a determinados 
procedimentos didacticos (frequentemente correspondentes a actividadesa 
realizar com os alunos, assentes em determinada fundamenta~go 
claramente expressa) que os pr6prios investigadores explicitam e 
aperfei~oam apds a realiza~iio das investiga~aes que conduziram sua 
definigiio. 
Vamos agora passar B andise de identicas questties relativamente A 
banda desenhada. 
Ver tambkm B W 1 9 9 2 .  
3.' A utilizaqiio didhctica da banda desenhada 
Foram tambem apresentadas sugest6es para a utilizaggo didhctica da 
banda desenhada, mas, infelizmente, estas ngo resultm de investigag6es 
empiricas que as tenham validado. 
Jh t r a t h o s  deste tema noutro lado, mas provavelmente de mod0 
menos sistematizado, porque na altura ngo era tgo importante como neste 
contexto. Contudo, as reflex6es que se seguem foram tambbm inspiradas 
pel0 que foi feito nesse primeiro trabalho de investigaggo. 5 
3.1. Reflexties gerais 
Desde os anos 70 que o problema das relag6es entre o ensino e a banda 
desenhada tem interessado numerosos autores em perspectivas bem 
diferentes. 
Antoine Roux 6 urn dos primeiros autores a p6r um pouco de ordem em 
todas as reflex6es desencontradas que foram produzidas sobre a banda 
desenhada e sobre as suas relag6es com o ensino, admitindo a existencia de 
dois modos de a introduzir na escola: ensinar a banda desenhada ou ensinar 
com a banda desenhada. 
De facto, na sua obra mais conhecida, que intitula significativamente 
La bande dessinke peut &re kducative (ROUX: 1970), ele aborda tres grandes 
temas, cada urn dos quais corresponde a um capitulo distinto: "Defense et 
illustration de la bande dessinke", um capitulo em que ele se esforga por 
apresentar uma definiggo de banda desenhada e demonstrar que a atitude 
traditional dos educadores em rela@o a esta forma de expressgo deve ser 
Cf. ~k1988-a e 1988-b. 
revista; "Enseigner avec la bande dessin6eW, porque ela 6 uma linguagem 
moderna, que 6 precis0 conhecer e tambem, na sua opini50, porque ela 6 um 
excelente meio para iniciar o jovem pfiblico escolar noutros modos de 
express50 muito importantes nos nossos dias como o cinema e a televisiio; 
"Enseigner avec la bande dessin6eW, porque esta, se bem que constitua uma 
linguagem original, pode mostrar-se muito importante para facilitar a 
aprendizagem de outras formas de linguagem e, nomeadamente, a 
aprendizagem de t6cnicas narrativas. 
Estas mesmas ideias expressa-as o autor num artigo publicado mais 
tarde, na revista Education 2000 (ROUX:1982). 
Neste artigo, o autor comega por fazer um balango da evolug5o da 
atitude dos professores e dos educadores em geral em relagiio B banda 
desenhada, demonstrando que eles passaram por vhrios estadios. 
Teria havido um primeiro estgdio, caracterizado essencialmente pela 
reprovagiio da banda desenhada, baseada em raz6es de ordem 6tica 
(aparentemente, os autores de bandas desenhadas ter-se-iam mostrado, por 
vhias vezes, demasiado "audazes"), psicol6gica (dado que se estava 
persuadido de que a imagem matava a imaginaqiio) e social (ligadas ao 
facto de, durante muito tempo - 6 o caso, em Franga, das "imagens de 
~ ~ i n a l "  - a imagem ter sido utilizada como um meio para instruir os 
analfabetos, enquanto que a escrita - mais nobre - era reservada 5s elites 
cult as). 
A este ter-se-ia seguido um segundo estadio, em que se assiste a uma 
reviravolta dos professores e que o autor associa, por urn lado, B lei francesa 
de 1949, que refreou a importaqiio de bandas desenhadas americanas, 
favorecendo a afirmag50 da produg50 franco-belga, melhor aceite em geral, e, 
por outro lado, ao facto de a nova geraqBo de professores ter ela mesmo 
crescido com bandas desenhadas, n5o experimentando, por conseguinte, em 
relaggo a elas, a desconfian~a antes sentida. Roux faz ainda alusgo ao facto 
de a banda desenhada se ter convertido numa "moda" e de os pr6prios 
"universit6rios" ngo recusarem ocupar-se dela. Segundo as palavras de 
Antoine Roux: "( ...) ce fut le temps de la neutralit6, de plus en plus 
bienveillante ... seulement frein6e par l'accueil goguenard des auteurs de 
bhdes!." (ROUX1982, p.45). 
Finalmente, ter-se-ia passado a um estkdio de utilizaggo da banda 
desenhada pelos professores, cujas causas pr6ximas teriam sido o facto de 
esta forma de expressgo se ter tornado "adulta", adquirindo um estatuto 
mais privilegiado, e tamb6m o facto de os editores terem come~ado a 
oferecer aos leitores obras de boa qualidade. 
0 ponto de reflexgo seguinte diz respeito a utilizaggo da 
banda desenhada na escola. Uma utiliza@o que, segundo Roux, deve 
obedecer a certos principios. 
Antes de mais, ela deve ser orientada por obras tedricas sobre a banda 
desenhada, que, supostamente, devem apresentar informa~aes fiteis sobre 
esta forma de expressgo, que os professores podergo amplamente 
aproveitar. E o autor leva os seus escrtipulos at6 ao ponto de indicar ele 
pr6prio uma bibliografia de base relativa a este dominio, compreendendo 
livros e revistas, os quais, segundo ele, se esforgam por fazer a histdria e a 
critica da banda desenhada. 
Depois, 6 necess6rio p6r de lado certas ideias falsas que podergo 
prejudicar o trabalho que se pretende realizar na escola. 
E necess6rio evitar ver a banda desenhada como uma forma de 
expressgo com a qual os alunos estgo mais familiarizados e que seria 
utilizada para passar mensagens didkcticas tradicionais, construindo 
bandas desenhadas com finalidades especTicamente didgcticas. Pelo 
contrhio, 6 necesskio utilizar verdadeiras bandas desenhadas, analisadas, 
em seguida, B luz de documentos complementares de natureza mais 
traditional, tratando o mesmo tema 6. Aqui, o autor estA a pensar 
especificamente no ensino da HistBria, que ele pretende tamb6m ver feito a 
partir desta forma de expressgo, mas ngo deixa de sublinhar que estas 
considera~des sgo tamb6m vdidas para o ensino da Lingua, lembrando ao 
leitor que os novos manuais tomam o cuidado de misturar textos escritos 
(literhios e -ngo-literkios) e textos que atribuem um papel importante B 
imagem (cartazes, caricaturas, publicidade, imagens retiradas de filmes). 
Ngo est6 explicitamente escrito, mas pode-se subentender: tamb6m existem 
ai bandas desenhadas. 
E preciso tambkm tratar a banda desenhada na sua especificidade e 
ngo aplicar-lhe muito simplesmente as t6cnicas de anglise que sgo 
utilizadas para os outros textos, que apresentam caracteristicas diferentes 
das desta forma de expressgo. 
E preciso ainda tomar o cuidado de ngo ernitir juizos de valor 
desfavorgveis sobre este tip0 de texto, sugerindo que, apesar do facto de ter 
sido aceite na escola, ele ngo sera nunca como os outros textos, cuja 
utiliza@o foi consagrada desde hB muito tempo. 
Para terminar esta reflexgo, Antoine Roux (ROUX:1982) especxca que 
a utiliza@o da banda desenhada deve ser acompanhada de certas 
precaug6es: 
Antoine Roux fala tamb6m desta quest20 na entrevista publicada no n ~ m e r o  especial da revista 
Le Franeais d a m  k monde consagrado exclusivamente A banda desenhada (ROrn1986). Ele chega 
mesmo a dizer que 1160 considera estas bandas desenhadas elaboradas para fins didActicos como 
verdadeiras bandas desenhadas. 
En realit6 n'importe quelle bande dessinde, un peu serieusement 
faite, se prGte B plusieurs niveaux de lecture, qu'on ne peut pas toujours 
aborder au mGme 6ge: faut-il encore savoir jusqu'oh l'on peut aller dans 
le b6d6codage et dans la b6d6mythification. Difficile de coincer les 
'images buissonni6rest entre les pages d'un livre de recettes ... (p.49) 
0 autor retoma esta temAtica numa entrevista integrada num n h e r o  
especial da revista Le Fran~ais duns le monde (n2200, publicado em Abril de 
1986), especificamente consagrado B banda desenhada (ROUX 1986). 
Estes problemas de que Antoine Roux nos fala foram abordados por 
outros autores, antes e depois dele, de maneira menos sistematizada, mas, 
'. 
de qualquer modo, interessante. 
Por exemplo, em 1975, Alain Picquenot (PICQUENOT:1975) reflecte 
sobre a problemgtica do ensino e da banda desenhada, para concluir que a 
banda desenhada merece o interesse da escola, por razaes que ele sublinha 
cuidadosamente: 
- ela faz parte do universo actual da crianga e o ensinolaprendizagem 
torna-se mais f6cil e mais eficaz quando 6 feito a partir de textos que a 
cr ian~a conhece bem e que lhe interessam; 
- a imagem faz parte do nosso universo quotidian0 e a banda 
desenhada 6 ela pr6pria feita de imagens; logo podemos utiliz8-la na escola, 
na sala de aula, para fazer uma leitura critica da imagem; 
- a banda desenhada 6 uma nova forma de expressiio, relativamente 
recente e representativa de uma certa cultura (a cultura dos jovens actuais) 
que a escola niio deve ignorar. 
No mesmo artigo, este autor critica os manuais sobre a banda 
desenhada - em que se trata de ensinar a banda desenhada e de ensinar 
com a banda desenhada -, porque, a maior parte das vezes, eles n5o fazem 
mais do que reproduzir o discurso pedagdgico clAssico, utilizando urn 
suporte mais moderno, devido B falta de uma teoria especifica desta forma 
de expressiio. 
Este autor prop6e enti50 um modelo de anBlise da banda desenhada 
(inspirado nas teorias serniol6gicas de Greimas e de Barthes, que 
anal ishos  no segundo capitulo dos fundamentos te6ricos desta tese: 
"Caracterizagiio da estrutura da narrativa por diferentes disciplinas 
cientificas"), que, na sua opiniiio, apresentaria vhrias vantagens. Ele 
permitiria: 
- ensinar a banda desenhada como discurso especEco; 
- estabelecer relag8es entre a banda desenhada e outras linguagens (a 
pintura, por exemplo); 
- tamb6m estabelecer relag6es entre a banda desenhada enquanto 
discurso paraliterArio e o discurso literhrio, sempre privilegiado na escola; 
- provar que a banda desenhada niio 6 ti50 "inocente" como se cr6; 
- ainda ajudar os alunos a criarem eles pr6prios bandas desenhadas. 
Sabemos que a nova teoria e critica da banda desenhada (de que 
analishos os fdtimos desenvolvimentos at6 ao momento presente no 
Capitulo N: "A teoria da banda desenhada: urn discurso") recusa utilizar 
instrumentos conceptuais vindos de outros dominies, consagrados ao estudo 
de outras formas de expressgo, e procura, desde hii algum tempo, forjar 
instrumentos de anBlise directamente adaptados B especificidade da banda 
desenhada enquanto forma de expressgo. 
Mais tarde, numa comunicagiio apresentada no ler  Colloque sur la 
Bande Dessinee, integrado na 14e Foire du Livre pour la Jeunesse, que se 
realizou em Bolonha, em Abril de 1977, e no decurso do qual se discutiu 
essencialmente o papel da banda desenhada como instrumento pedagdgico e 
a possibilidade da constitui@o de uma banda desenhada internacional, 
Robert Gigi (GIGI:1977) aborda tamb6m a problematica da utilizagiio 
didactics da banda desenhada. 
Tal como os autores de que f a l h o s  at6 aqui, Gigi apressa-se a 
especificar que considera a banda desenhada como um instrumento 
pedagbgico vaido e a sublinhar que as novas tendencias que infuenciam o 
ensino tornaram a dar a esta forma de express50 o valor pedagbgico que ela 
sempre teve. Porque, no fundo, deve-se reconhecer que sempre se aprendeu 
alguma coisa lendo bandas desenhadas e que, muitas vezes, se encontra 
nelas muito,facilmente conhecirnentos que seria possivel encontrar noutro 
lado, mas de forma muito mais trabalhosa. Tudo depende da qualidade das 
bandas desenhadas que os leitores escolhem. E Robert Gigi acrescenta 
(GIGI:1977): 
D'ailleurs, il semble que depuis quelques ann6es, l'information 
dispensbe 21 travers la bande dessin6e d'aventures se soit affinde. On ne 
fait plus gu6re d'histoires de western sans 'substratum' historique, 
telles par exemple qu'elles fleurissaient encore il y a bien des ann6es: 
dpoque floue, cow-boys plus ou moins de pacotille agissant dans des 
lieux pseudo-'amdricains' mais indbterminbs. (...) (p.25) 
Em seguida, o autor critica o facto de se limitar a utilidade pedagbgica 
da banda desenhada As crian~as, considerando que se pode utiliza-la 
tambem para ensinar qualquer coisa aos adultos. E conclui a sua reflexgo 
mencionando v6rias utiliza~aes didacticas possiveis da banda desenhada, 
pressupondo umas o recurso a bandas desenhadas authticas disponiveis no 
mercado (por exemplo, o estudo da narrativa com as crian~as ou a aquisi~go 
de conhecirnentos em Lingua Estrangeira, o que se pode fazer facilmente 
lendo este tip0 de texto), implicando outras a cria@o de bandas desenhadas 
especificamente construidas para servir finalidades didacticas (por 
exemplo, bandas desenhadas de caracter histbrico, tratando da vida dos 
grandes homens e dos grandes temas da actualidade, ou bandas 
desenhadas t6cnicas que ensinam a fazer coisas fkeis no dia a dia, como a 
culinbia). 
Sobre esta questiio, Gigi faz o comentbio que a seguir transcrevemos: 
"L'avantage de cette forme d'expression r6side dans la possibilit6 non 
seulement de montrer les gestes n6cessaires B l'accomplissement d'une 
technique, mais aussi, par l'animation des sc6nes et des personnages, d'en 
rendre 116tude plus vivante et plus reposante (avec des moments de d6tente 
visuelle)." (GIGI:1977, p.27). 
N5o 6 exactamente neste tip0 de coisas que pensamos quando 
propomos que se f a ~ a  uma utiliza~go didactica da banda desenhada e 
interrogho-nos sobre se, seguindo a ideia de Antoine Roux, podemos 
considerar as bandas desenhadas didacticas como verdadeiras bandas 
desenhadas. 
Na sua obra Didactics de la lengua y la literatura, Jos6 Romera Castillo 
(CASTILLO:1986) discute tamb6m a utilidade didactica da banda 
desenhada, no h b i t o  da problematica da utilizag5o de novos documentos 
no ensino, uma problematica que este autor acha especialmente importante 
no context0 escolar actual. 
Uma vez mais, a utiliza~50 destes novos documentos 6 justificada pela 
importgncia de que eles se revestem na sociedade actual e pel0 interesse 
que a escola deve atribuir-lhes enquanto elementos essenciais da cultura 
contemporbea, que continua a ser uma "cultura do livro", mas que 6 
tamb6m - e cada vez mais - uma "cultura da imagem". 
Depois destas reflex5es de ordem geral - e dado que o capitdo desta 
obra de que estamos a tratar foi intitdado "El comic y su utilidad 
didactical1 -, o autor passa a fazer considerag6es sobre a situaggo especifica 
da banda desenhada no h b i t o  desta problematica. 
Segundo este autor, a banda desenhada 6,  antes de mais, uma forma 
de ocupag5o dos tempos limes. Mas ela pode ser tamb6m um instrumento 
educativo e de formaggo, porque fornece informag6es mfdtiplas, transmite 
uma certa ideologia (a do seu criador e tambkm a da editora responsavel 
pela sua publicaggo), pode ser utilizada para exercicios de leitura e de 
compreens50, cria habitos mentais de critica, de trabalho, de aprendizagem, 
etc. 
E o autor deduz desta enumeraggo o interesse de que a banda 
desenhada se reveste na escola: "De lo que se puede deducir que el uso del 
tebeo en el quehacer educativo debe ser potenciado al mkimo, siempre que 
se de entre la ingente multitud que pueblan el mercado editorial se sepan 
elegir 10s mejores y mas si@icativos. (...)I1 (CASTILLO:1986, p.245). 
As reflexaes feitas em seguida constituem conselhos prhticos para a 
utilizaggo da banda desenhada na escola. 
0 autor comega por propor um modelo de analise para este tip0 de 
documento, que parte da definiggo da banda desenhada como uma estrutura 
narrativa constituida por uma sequencia de pictogramas que podem conter 
elementos de escrita fonetica e que compreendem: 
- um elemento morfossint6ctic0, que estabelece sequencias em que 
podemos dividir a banda desenhada, muito inspirado pelos modelos de 
I anmse da narrativa de Greimas e Barthes, dado que aqui se fala de acggo e 
actantes; 
- urn elemento semhtico, que estuda a realidade representada pela 
narrativa em banda desenhada e que conduz, por conseguinte, anglise dos 
aspectos ideol6gicos desta forma de expressgo; 
- um elemento pragmhtico, que estuda a estruturaggo da banda 
desenhada e que discute problemas como a natureza especifica da 
linguagem desta forma de express50 (sendo esta linguagem vista como uma 
mistura de elementos plhsticos, linguisticos e literiirios), as relag6es entre a 
imagem e o texto no interior da banda desenhada, os elementos 
constitutivos desta forma de express50 t5o diferente das outras (ou seja, as 
micro-unidades que constituem a vinheta - o quadro, os diferentes tipos de 
planos e as personagens - e tambkm as conveng6es em uso nesta forma de 
express50 - o balgo, a onomatopeia, os signos cin6ticos), a leitura da banda 
desenhada. 
Castillo termina, apresentando algumas sugest6es para a utilizagBo 
pedag6gica da banda desenhada que decorrem deste modelo. Na sua 
opinigo, 6 necessiirio, essencialmente, fazer uma an6lise linguistics da 
banda desenhada (tendo em conta aspectos fonktico-fonol6gicos, 
morfossint6cticos e lexicais) e levar o aluno a adaptar ele pr6prio B banda 
desenhada os grandes clhssicos da literatura que estiverem mais de acordo 
com os seus interesses pessoais. 
Eis propostas de utilizag50 didhctica da banda desenhada ainda mais 
surpreendentes do que as que mencionAmos anteriormente. 
Mais recentemente (n5o devemos esquecer que as ideias que Antoine 
Roux exp6e na entrevista incluida no ntimero especial da revista Le Fran~ais 
duns le monde, publicado em 1986 e consagrado exclusivamente B banda 
desenhada, eram jh expostas na sua obra La bande dessinke peut etre 
kducative, publicada em 1970, e noutros textos que o mesmo autor publicou 
antes de 1986), continua a manifestar-se urn interesse pel0 problema das 
relag6es entre a banda desenhada e a escola e por possiveis utilizag6es 
didacticas desta forma de expressiio, se bem que a "moda" da banda 
desenhada se tenha atenuado consideravelmente. 
Jacques Samson (de que jB f a l h o s  no Capitulo IV - "A teoria da 
banda desenhada: um discurso" -, no momento em que foi necess6rio referir 
os contributos mais recentes no dominio da teoria e da critica da banda 
desenhada), enquanto professor de banda desenhada e critic0 desta forma 
de expressiio, faz tambbm algumas considera~6es sobre a utiliza~Bo da 
banda desenhada na escola. Tal 6 o tema central de um artigo da sua 
autoria publicado na revista Circuit, que se apresenta como uma revista de 
informa~iio sobre a lingua e a comunica~Bo (SAMSON:1988-b). 
0 seu interesse especifico consiste em dar indicag6es sobre o mod0 de 
utilizar a banda desenhada na escola sem a empobrecer e o autor explicita 
desde logo a ideia de que p6e de lado qualquer indica~go relativa B 
problematica do ensino da banda desenhada. 
Sobre esta questgo, Samson escreve: "( ....) Ma rbflexion portera plutiit 
sur l'utilisation de la BD dans les activitbs d'apprentissage. I1 s'agit de se 
demander quelles contributions on attend d'elle sur le plan des procedures 
de dkcouverte." (SAMSON:1988-b, p.14). 
Corn esta finalidade, comega por criticar a concepgSio tradicional, que v6 
a banda desenhada como um simples auxiliar do ensino e que leva os 
professores que a utilizam nas actividades realizadas com os seus alunos a 
sobrevalorizarem a finalidade didactics em detriment0 do texto que eles 
seleccionaram como material para as suas aulas. Segundo Samson, esta 
forma de encarar a utilizaggo da banda desenhada na aula resulta de urn 
principio utilitarista jamais posto em causa, mas que merece bem algurnas 
criticas. 
Por um lado, surgem algumas questaes pertinentes sobre o rendimento 
pedagbgico deste procedimento didgctico (SAMSON:1988-b): 
(...) rien n'indique qu'un semblable 'outil' puisse donner un rendement 
appreciable du point de vue pgdagogique. P& exemple, la BD pourra 
appara?tre comme un facteur d'accroissement de l'intgret ou de la 
motivation qui manquent tant aux Bl&ves; mais ce gain, pour positif qu'il 
soit, risque fort de se reduire a peu de choses d&s lors que l'artifice 
pedagogique se devoile aux yeux des Bl&ves. (p.14) 
Por outro lado, trata-se de pensar aonde esta instrumentalizagiio pode 
levar a banda desenhada (SAMSON: 1988-b): 
(...) I1 n'est pas Qvident A mes yeux que la BD (comme d'ailleurs 
n'importe quelle discipline artistique) puisse Gtre envisagee de f a ~ o n  
utilitaire. Elle se prGte difficilement au jeu de la rgcup6ration ou de la 
caution, et on peut constater que les creations et les 'dQtournements' 
utilitaires en mati6re d'art sont g6neralement de pi&tre qualit6. 11s 
n'ofYrent 9 peu pr6s aucun int6rGt aussi bien du point de vue artistique 
que du point de vue heuristique. Les finalites complexes des oeuvres 
artistiques cadrent ma1 avec les objectifs pedagogiques. (p.14-15) 
Em suma, 6 absolutamente necesshio que as decisaes sobre o mod0 de 
utilizar a banda desenhada na aula sejam baseadas num conhecimento 
relativamente profundo desta forma de express50 (SAMSON:1988-b) 7: 
(...) La BD n'est pas un moyen de communication susceptible 
d'engendrer a volonte des usages connexes mais be1 et bien un moyen 
d'eqresswn. I1 faut la recomaitre pour ce qu'elle est, avant mGme de 
songer a la tirer vers autre chose qui ne sera toujours pour elle qu'un 
dehors ou, pire encore, qu'un envers. I1 ne faut pas l'amputer de son 
expressivite souvent dkroutante. On doit se rendre a l'bvidence: la BD ne 
pourra jamais remplir une fonction purement instrumentale moins de 
sacrser totalement ce qui fait, en definitive, son interlit aux yeux des 
Bl6ves. (p.15-16) 
Eis um conselho que outros autores de que jB aqui f a l h o s  deram aos eventuais utilizadores da 
banda desenhada em context0 escolar. E o caso, por exemplo, de Antoine Roux, de Alain Picquenot 
e de Jose Romera Castillo. 
Samson sugere ent5o que os professores adoptem, em relaggo B banda 
desenhada, uma perspectiva de apropriag50, em vez de uma perspectiva de 
utilizaggo recuperadora. 
A adopg5o desta nova perspectiva conduzi-los-8 a reconhecerem a 
pluralidade essencial da banda desenhada, que pode exprimir tudo e mais 
alguma coisa, do que resulta a necessidade, para os professores, de 
escolherem cuidadosamente a banda desenhada que vgo utilizar na sua 
aula de acordo com aquilo que pretendem estudar. 
Ela conduzi-los-a tambkm B descodianga em relaggo ii concepg5o da 
banda desenhada como o produto de urn conjunto de "receitas tecnicas" que 
funcionaram bem e que fizerarn "best-sellers" desta forma de expressgo. 
Uma andise cuidadosa de todos os produtos da "93Arte" - express50 pela 
qua1 a banda desenhada 6 frequentemente designada - revelara de forma 
mais que evidente a riqueza expressiva e tecnica que a caracteriza. 
As opini6es que acabgmos de analisar permitem - segundo cremos - 
compreender de forma mais clara o essencial do discurso produzido at6 ao 
momento para defender e aconselhar a utiliza@o da banda desenhada na 
escola. 
Em seguida, passaremos B anfise das duas vertentes da recuperaggo 
didhctica da banda desenhada definidas por Antoine Roux - ensinar a banda 
desenhada, ensinar com a banda desenhada - e das recomendag6es feitas 
por diferentes autores no sentido de concretizar estes dois tipos de ensino. 
3.2. Ensinar a banda desenhada 
Vhios autores ocuparam-se desta problemgtica, indicando o que seria 
necesshio analisar com os alunos na aula para os fazer estudar a banda 
desenhada. 
Antoine Roux ocupa-se desta questgo na sua obra si@icativamente 
intitulada La bande dessinkepeut &tre 6ducative (ROUX1970). 
No Capitulo 2 - "Enseigner la bande dessin6e1' -, o autor afirma que o 
estudo da banda desenhada na aula tern uma dupla utilidade: 
- por urn lado, constitui uma esp6cie de iniciaggo A imagem, que ocupa 
um lugar tgo importante na sociedade e na cultura modernas, sobretudo a 
dos jovens; 
- por outro lado, permitirh aos jovens consumidores de bandas 
desenhadas 16-las correctamente e escolher as boas bandas desenhadas 
(devendo o adjectivo "boas" ser interpretado ngo no sentido moral, mas 
antes no sentido qualitative, estreit amente dependente - pel0 menos 
segundo Antoine Roux - das caracteristicas grxicas destas bandas 
desenhadas). 
Antoine Roux pretende que este ensino da banda desenhada na escola 
seja feito segundo certas directrizes bem determinadas: 
- paralelismo entre as t6cnicas da banda desenhada e do cinema, de 
que dB alguns exemplos na sua obra; 
- leitura da banda desenhada (fortement e influenciada pel0 
paralelismo previamente estabelecido entre a banda desenhada e o cinema), 
em que 6 necesskrio abordar temas como a leitura linear do strip e a leitura 
global da pggina (a problemgtica da oposigiio linear/tabular que discutirnos 
no Capitulo IV desta tese: "A teoria da banda desenhada: um discurso"), a 
utilizaqgo dos planos e da angulaqgo, o enquadramento, a "mise en page", a 
construqgo e a utilizaqgo do cenkio, o valor da elipse (presente por todo o 
lado nesta forma de expressgo); 
- a originalidade da banda desenhada como forma de expressgo, em 
que 6 necesskio retomar aspectos aflorados antes como a elipse, os diversos 
artificios, o movimento e a "mise en page" e abordar aspectos novos como o 
esquematismo, a cor e o grafismo. 
Num outro texto publicado mais tarde (ROUX:1984), atrav6s do Centre 
National de . Documentation P6dagogique (CNDP), associado ao Institut 
National de la Recherche Pkdagogique (INRP), em Paris, este mesmo autor 
apresenta uma s6rie de sugestaes de exercicios que os professores 
supostamente devem realizar na aula com os seus alunos para estudarem a 
banda desenhada. 
Nesse documento, Antoine Roux prop6e exercicios destinados a estudar 
elementos constitutivos da banda desenhada. Por exemplo: 
- trabalhar sobre as onomatopeias a partir de vers6es estrangeiras de 
bandas desenhadas franco-belgas, procurando traduzi-las e inventar outras; 
- tentar compreender como sgo feitos os "gags", comparando vkias 
pequenas histdrias de banda desenhada; 
- trabalhar sobre imagens sem texto para constatar que, por vezes, a 
traduqgo verbal 6 muito dif"ici.1,' mesmo impossivel, donde o interesse de 
utilizar este tip0 de imagens; 
- trabalhar sobre as relaq6es entre o texto e a imagem na banda 
desenhada, esvaziando os bal6es de uma pagina de banda desenhada e 
apresentando o respectivo texto misturado para levar os alunos a 
preencherem-nos de novo ou fazendo reinventar imagens ou fragmentos de 
didogo que teriio sido suprimidos numa banda desenhada ou ainda 
recortando imagens de uma banda desenhada e distribuindo-as ' todas 
misturadas para os alunos fazerem a reconstituiggo da phgina de banda 
desenhada original (sendo o seguimento dos dihlogos frequentemente muito 
6til neste tip0 de exercicio); 
- comparar uma p6gina de um argument0 de banda desenhada A 
phgina terminada que lhe corresponde, para apreciar a margem de 
interpretasgo deixada pel0 argumentista ao desenhador e para detectar as 
modzcag6es introduzidas por este 6ltimo; 
- comparar vhios &lbuns de um mesmo autor para analisar a evoluggo 
da forma e do fundo. 
Roux fala ainda de exercicios de transformaqgo de bandas desenhadas. 
Por exemplo: 
- melhorar uma banda desenhada que apresenta di6logos demasiado 
prolixos ou comenthios demasiado pleonhsticos; 
- transformar uma velha hist6ria ilustrada numa banda desenhada 
moderna. 
Propije ainda exercicios destinados a comparar a banda desenhada com 
outras formas de ekpressgo. Por exemplo: 
- transpbr urn parhgrafo de um romance de aventuras para banda 
desenhada; . 
- adaptar A forma de urn folhetim rhdiof6nico um episddio de banda 
desenhada, evitando fazer muito simplesmente uma leitura em "voz-ofl' da 
narrativa em imagens. 
Uma outra contribuiqgo do mesmo genero - urn documento an6nimo 
publicado pel0 Centre Regional de Documentation Pkdagogique (CRDP) de 
Bordkus (AAW:l970) - prop6e que os professores fagam o estudo da banda 
desenhada atravbs de uma sequencia didgctica compreendendo momentos 
bem determinados: 
- 
- uma primeira sessiio destinada a tomar contact0 com o mundo da 
banda desenhada, no decurso da qua1 o professor deve levar os alunos a 
tomarem consciencia do enorme leque de produgaes do tip0 "banda 
desenhada" que podemos encontrar na vida quotidiana, a partir da andise 
de documentos trazidos por eles e da sua classificagiio em "textos de banda 
desenhada" e "textos que niio siio bandas desenhadas"; eventualmente, este 
trabalho de classificagiio pode conduzir B referencia a outras formas de 
express50 que siio, geralmente, associadas B banda desenhada como, por 
exemplo, os desenhos animados; 
- uma segunda sessiio consagrada ao estudo da especificidade da 
banda desenhada posta em relagiio corn outras formas de expressiio (por 
exemplo, a publicidade e a fotonovela), levando os alunos a determinarem, 
de um mod0 geral, os sign5cantes especificos da banda desenhada que 
seriio, em seguida, cuidadosamente estudados; 
- uma terceira sessiio consagrada B verbaliza~iio da banda desenhada 
(isto 6,  B transposigiio para discurso oral de uma banda desenhada lida 
silenciosamente pelos alunos), que implica tarnb6m a anglise dos textos 
orais produzidos pelos alunos, a fm de neles identificar os elementos 
contidos na banda desenhada que foram retomados pelos alunos e o mod0 
como eles os interpretaram; ao fazer isto, os alunos viio acabar por 
reconhecer que a justificagiio das interpretagaes feitas est6 ligada a vkrios 
si@icantes da banda desenhada e por determinar as grandes unidades de 
si@icagiio, que correspondem, de urn mod0 geral, aos principais 
acontecimentos da histbria; 
- uma quarta sessgo, em que se vai prosseguir a andise da banda 
desenhada fazendo o inventh-io dos si@icantes que permitem a 
interpretasgo atrav6s da elabora~go de um quadro, onde serge indicados, 
por um lado, um elemento da interpretasgo da banda desenhada e, por outro 
lado, os elementos icdnicos elou linguisticos da banda desenhada em 
questgo que conduziram a essa interpretasgo; 
- uma quinta sessiio que permitirk identificar os "significantes fortes" 
e os "significantes fracos" da banda desenhada, respectivamente aqueles 
que podem traduzir vkrios si@icados e os que s6 podem traduzir um 
significado, a partir do quadro elaborado no decurso da sessiio anterior; 
- uma sexta sessiio destinada ao estudo da coerencia da narrativa em 
banda desenhada, atrav6s da verbaliza@io oral, feita por um grupo de 
alunos, de uma banda desenhada que o resto da turma ngo conhece, uma 
segunda verbalizaggo da mesma banda desenhada feita pel0 resto da turma 
(que, entretanto, teve acesso B banda desenhada em questiio) e a 
comparagiio dos textos das duas verbalizas6es, para concluir que, ainda que 
elas sejam diferentes, hk algurna rela~go entre elas, porque os elementos de 
coerencia da narrativa foram mantidos e asseguram, portanto, a 
homogeneidade da compreensgo; 
- uma s6tima sessiio, a tiltima da sequencia didkctica, consagrada B 
realiza~go de uma banda desenhada completa. 
As publicag6es deste tip0 (incluindo ainda reflex6es de ordem geral 
sobre a importiincia da utilizagBo da banda desenhada na escola e sobre 
temas associados a diversas disciplinas a abordar a partir de bandas 
desenhadas) multiplicaram-se, sobretudo ao longo dos anos 70 e 80. Em 
Portugal, conhecemos vh-ias destas publicas6es, apresentadas sob a forma 
de dossiers de documentagiio pedagdgica, cuja publicas50 era organizada e 
promovida pel0 Bureau #Action Linguistique (BAL), responsiivel pela 
difusiio do ensino do Frances como Lingua Estrangeira nos paises 
estrangeiros. Torna-se, portanto, impossivel fazer aqui uma aniilise 
detalhada de todos os dossiers deste tip0 que foram publicados. 
Contudo, parece ainda importante fazer referencia a um texto de Pierre 
Fresnault-Deruelle relativo a este tema (FRE SNAULT-DERUELLE: 1974), 
dado que f a l h o s  demoradamente do seu contributo para a constituigiio de 
uma teoria da banda desenhada (cf. Capitulo IV: "A teoria da banda 
desenhada: urn discurso"). 
Neste texto, intitulado "Servir ou se servir de la bande dessin6eH, 
Fresnault-Deruelle condena a utilizagiio da banda desenhada na escola 
como um meio de acesso a formas culturais consideradas como mais 
elevadas. Em contrapartida, proptie que a banda desenhada seja estudada 
por si prbpria, que se ensine a banda desenhada na escola. E, na sua 
opiniiio, para o fazer 6 necesskio conhecer a e~pec~c idade  sta forma de 
expressiio. 
Portanto, ensinar a banda desenhada seria, antes de mais, chamar a 
atenggo dos alunos para as suas caracteristicas que resultam da sua 
hist6ria enquanto forma de expressgo: por exemplo, suportes de publicaqiio, 
temas, formas de apresentagiio (strips ou piiginas, utilizagiio do preto e 
branco ou de cores). 
Ensinar a banda desenhada seria tamb6m chamar a atengiio dos 
alunos para os c6digos especificos desta forma de expressgo. Por exemplo: 
variedades e fungties dos balties, a sua organizagiio, as relaqties que mantem 
corn o desenho; estudo da lingua das bandas desenhadas; andise da 
composiqiio de uma pBgina de banda desenhada. 
Ensinar a banda desenhada.seria ainda chamar a aten~iio dos alunos 
para o que hA de cinematogrflico nesta forma de expressiio. Para tal, seria 
necesshio referir elementos como a utiliza~iio do preto e branco ou do 
enquadramento. 
Para cada uma destas etapas de abordagem da banda desenhada na 
escola, o autor apresenta exemplos de exercicios realizados a partir de 
bandas desenhadas que ele pr6prio escolheu. 
Falta ainda mencionar um capitulo de uma obra de Claude Abastado 
(ABASTADO:1980), em que o autor apresenta tamb6m algumas sugestijes 
para o estudo da banda desenhada. 
Na sua opiniiio, os pontos que se torna necesshio abordar com os 
alunos siio os seguintes: 
- os aspectos grflicos, como o desenho, a cor, a representagiio do 
movimento, a representaggo dos sentimentos das personagens atrav6s da 
mimica e do gesto, a "mise en page"; 
- os aspectos linguisticos, como as diferentes formas de texto existentes 
na banda desenhada (legendas, balijes); 
- as relas6es entre a imagem e o texto no interior da banda desenhada; 
- os aspectos propriamente narratives (espago, tempo, personagens, 
acgiio); 
- tamb6m aspectos ret6ricos especificos deste tip0 de texto e aspectos 
ideol6gicos. 
Existe tambkm um livro publicado por autores portugueses (SANTOS 
et al.:1979), que propije o mesmo tip0 de procedimento. De facto, a primeira 
parte desta obra 6 consagrada ao estudo da banda desenhada na aula e nela 
- para alkm das considera~6es habituais sobre a importgncia da banda 
desenhada para o ensino (retiradas da. obra de Antoine Roux intitulada La 
bande dessin6epeut &tre kducative) e de algumas informa~ties de ordem geral 
sobre as origens e a evolu@o da banda desenhada, a sua natureza 
especifica, a sua leitura e as rela~ties que ela mantkm com outras formas de 
expressgo - encontramos explica~ties essenciais para o estudo da gramktica 
da banda desenhada e do papel desempenhado pela cor nesta forma de 
expressgo. 8 
Outros autores preferem situar os seus estudos sobre o ensino da 
banda desenhada ao nivel de certos pormenores, em vez de se dedicarem As 
generalidades. 
Dentro deste g6nero de trabalhos, encontrhos um artigo de Patrick 
Dillies, publicado num nljmero da revista Pratiques (DILLIES:1978), que 
critica os estudos como os de Antoine Roux, jk analisados aqui, porque 
sugerem muitos exercicios de uma forma desordenada, e prop6e uma 
progressgo ldgica de exercicios para o estudo das relag6es entre a imagem e 
o texto no interior de uma vinheta. 
Podemos ainda incluir nesta categoria um outro artigo publicado no 
mesmo n h e r o  da revista Pratiques, cujo autor 6 Guy Gauthier 
(GAUTHIER:1978), que alias tambkm publicou estudos de teoria e critica 
da banda desenhada, Neste artigo, o autor proptie uma progressgo 
pedagdgica para o estudo do si@icante ic6nico em geral e, finalmente, para 
o estudo do sigmficante icdnico no interior da banda desenhada. 
Paralelamente a estas propostas moderadas, encontramos tambkm 
algumas posi~ties mais extremistas, como a defendida por Yves Fr6mion 
(FREMION:1985), que proptie a realizaggo de bandas desenhadas na aula, o 
que, em termos prAticos seria extremamente dificil de fazer 9, ou entgo a de 
A segunda parte ocupa-se do que se vai ensinar com a banda desenhada no dominio particular da 
Lingua Materna. Falaremos dessa quest50 mais tarde. 
Yves ~ o t  (GOT:1993), que considera que n5o 6 necess6rio estudar a banda 
desenhada num context0 institutional, dado que hh outras maneir as menos 
formais e, eventualrnente, mais eficazes de o fazer. Segundo ele, a leitura de 
Albuns de banda desenhada - feita de mod0 sistemhtico - permitiria 
aprender muitas coisas sobre esta forma de expressiio, nomeadamente no 
que diz respeito B descodificaq50 do alfabeto e da grarngtica da banda 
desenhada. Esta forma de aprendizagem seria muito recomendhvel, porque 
favoreceria a criatividade pela falta de vicios profissionais e pela presenGa 
de uma espontaneidade natural, que enriquece as bandas desenhadas 
produzidas. 10 
3.3. Ensinar corn a banda desenhada 
3.3.1.Observa~6es gerais 
Tarnbkm podemos encontrar um pouco por todo o lado sugest6es para o 
ensino corn a banda desenhada. 
Por exemplo, na obra de Antoine Roux que jh foi aqui citada muitas 
vezes, La bande dessinke peut &re kducative (ROUX:1970), encontramos urn 
capitulo inteiro (o Capitulo 3) consagrado a esta problemAtica. Nesse 
capitulo, o autor faz numerosas sugestBes: 
NSlo esquecamos que o dossier pedag6gico publicado pel0 Centre RBgional de Documentation 
PBdagogique (CRDP) de BordBus sugere tambBm a elaboracgo de uma banda desenhada pelos 
alunos, como atimo momento da sequ6ncia didActica proposta para urn estudo completo da banda 
desenhada na aula. 
lo Lembremos ao leitor que uma das obras de Pierre Fresnault-Deruelle consultada para a 
elabora~20 dos fundamentos tedricos desta tese no que se refere A teoria da banda desenhada 
(FRESNAULT-DERUELLE:1972-a) se apresenta como urn manual para estudar a banda desenhada 
na aula, que reline num s6 volume informa~6es te6ricas e sugest6es de trabalhos prkticos. 
- utilizar a banda desenhada para facilitar a passagem a leitura de 
limos, logo no inicio da aprendizagem em contexto escolar; - 
- utilizar certas bandas desenhadas (por exemplo, a s6rie consagrada 
as aventuras dos Estrumpfes) para desenvolver nos alunos a precis50 na 
utilizaqgo do vocabulkio e a preocupaq50 da procura da palavra certa; 
- utilizar vinhetas para exercicios de express50 verbal que impliquem a 
prgtica da observaq50 e o treino no relato ou ainda para exercicios de 
deduq5o relativos ao encadearnento de diversos momentos de uma 
narrativa; . , 
- utilizar a banda desenhada para estudar a importancia de certos 
elementos linguisticos como, por exemplo, as onomatopeias; 
- utilizar a banda desenhada para motivar para a express50 escrita. 
Faz ainda referencia a urna possivel utilizaq50 da banda desenhada na 
aula de Hist6ria e ao estudo de certos estere6tipos ideol6gicos a partir desta 
forma de express50, mas- estas sugest6es n5o interessam especialmente no 
contexto desta tese. 
Num outro texto de Antoine Roux jti mencionado (ROUX:1984), 
encontramos outras sugest6es de exercicios a realizar com bandas 
desenhadas que 6 importante reter: 
- ler uma pggina de banda desenhada a auditores que n5o a podem ver, 
quer pondo o conte6do dos bal6es em discurso indirecto, quer fazendo contar 
o epis6dio por cada urn dos protagonistas, segundo o seu ponto de vista e o 
seu vocabul6rio especificos; 
- traduzir uma banda desenhada estrangeira, tentando produzir um 
texto bastante conciso, para que ele possa caber no espaqo restrito dos 
balGes, e respeitar o espirito da s6rie; 
- estudar uma tradu~iio estrangeha de uma banda desenhada francesa, 
comparando-a com o texto original; 
- redigir uma ficha critica sobre um 6lbum lido e comparg-la corn 
outras fichas feitas por alunos da mesma turma ou com uma ficha critica 
sobre o mesmo 6lbum redigida por urn especialista e publicada num jornal 
ou numa revista. 
Cornparando as sugestties feitas por Antoine Roux nos seus dois textos, 
verificamos que, no primeiro, ele se limita ao ensino da Lingua Materna, 
enquanto que, no segundo, se ocupa tamb6m do ensino de Linguas 
Estrangehas. 
Num manual portugues de que j6 falkmos a propdsito do ensino da 
banda desenhada (SANTOS et al.:1979), esta 6 apresentada como um 
excelente auxiliar para o desenvolvimento da expressgo oral e escrita e 
tamb6m para o aperfei~oamento da t6cnica da leitura. 
Proptie-se tamb6m a sua utilizagBo para a realiza~go de exercicios 
importantes para o desenvolvimento de certas capacidades como, por 
exemplo, a i.magina@o, a sintese, a interpreta@o, a observa~80, o espirito 
critico, o sentido de humor. 
Ela 6 tamb6m aconselhada para a abordagem de certos pontos do 
ensinolapre~dizagem da Lingua Materna: por exemplo, os aspectos 
englobados pel0 grande tema intitulado "Comunica~~o", anmse estrutural 
da narrativa, caracteriza@o das personagens, estudo das onomatopeias. 
Para terminar, lembra-se que se pode tamb6m analisar a banda 
desenhada corn; qualquer outrb texto narfativo. 
Pode-se ainda fazer dela um ponto de partida para a passagem a 
outras leituras, geralmente consideradas como mais s6rias. 
De qualquer modo, para que esta utilizaggo da banda desenhada possa 
ser feita de mod0 conveniente, 6 necess&io comegar por uma anklise mais 
detalhada desta forma de expressgo, muito utilizada mas bastante ma1 
conhecida. Dai que a primeira parte do livro faga uma anaise dos elementos 
constitutivos da banda desenhada e das suas caracteristicas especificas. 
Diversos exercicios sgo sugeridos para concretizar e guiar esta 
utilizaggo da banda desenhada na aula de Lingua Materna. Ngo os vamos 
referir aqui, porque estes se assemelham aos que foram propostos por 
outros autores ja aqui mencionados e aos que ainda vamos referir. 0 leitor 
terk todo o interesse em consultar esta interessante obra para os apreender 
no context0 em que se integram. 
Jean-Pol Caput (CAPUT:1974) ocupa-se da importgncia da utilizaqgo 
da banda desenhada para uma pedagogia da expressgo, referindo-se ii sua 
especificidade como facto cultural, fazendo um estudo dos seus elementos 
constitutivos e das suas caracteristicas especVicas enquanto forma de 
expressgo e propondo uma s6rie de exercicios, classificados em categorias 
que ele pr6prio definiu. 
Ha exercicios que conduzem B realiza~go de uma banda desenhada na 
aula, que pode ser elaborada a partir de imagens existentes ou ainda a 
partir de uma ideia ou de urn outro texto, escrito ou oral. 
Ha ainda exercicios a realizar a partir da banda desenhada construida 
pelos alunos. Uns trabalhariam os aspectos orais: ler (ou dizer) uma banda 
desenhada, o que contribui para treinar a elocuqgo e torn&-la expressiva; 
contar a hist6ria de uma banda desenhada, o que contribui para o treino da 
expressgo, escrita ou oral; dramatizar a hist6ria de uma banda desenhada, 
o que desenvolve a express50 corporal e as capacidades de dramatiza~go, 
tgo importantes para a comunicagiio na Lingua Materna. Outros trabalham 
antes os aspectos escritos: escrever uma narrativa a partir da banda 
desenhada lida, uma actividade importante para o desenvolvimento da 
compreensiio e da expressiio escritas; fazer o argument0 de um fdme ou de 
uma pega de teatro ou ainda de um fdme de desenhos animados a partir de 
uma histdria de banda desenhada lida, o que conduz a uma melhor 
compreensgo do funcionamento da imagem e da sua leitura. Outros ainda 
trabalham aspectos de expressgo oral e escrita especializados: elaboragiio 
de resumos de histdrias de banda desenhada; redacgiio de relatos criticos; 
organizaggo de debates, tratando de aspectos da histdria ou da t6cnica de 
elabora~go da banda desenhada em questgo. 
Jacques Chocheyras, reflectindo sobre o uso da banda desenhada como 
auxiliar pedagdgico no ensino do Franc& (CHOCHEYRAS:l981), lembra 
que a aprendizagem de qualquer lingua, de acordo com os tiltimos trabalhos 
de Linguistica, deve ser feita em situa~go e sublinha o facto de a banda 
desenhada se caracterizar tamb6m pel0 facto de apresentar um discurso em 
situagiio. Esta caracteristica 6 partilhada por outras formas de expressiio: 6 
o caso do cinema, por exemplo. Mas a banda desenhada tem em relaggo a ele 
a vantagem de ser um material de mais fhcil utilizaggo na aula. Por estas 
raz6es, a banda desenhada 6 efectivamente um auxiliar pedagdgico que ngo 
se deve descurar no ensino da Lingua Materna. 
A utilizaggo correcta da banda desenhada neste context0 passa 
tarnb6m pela selecggo cuidadosa dos textos a estudar com os alunos, feita 
em funs50 dos objectivos da intervengiio didhctica prevista e tarnb6m do 
ptiblico em questgo. 
Este autor prop6e ainda alguns exercicios a realizar com os alunos na 
aula de Lingua ~ a t e r n a   parte de paginas de banda desenhada: 
- reconstituir o dialog0 de uma pagina de banda desenhada tornada 
"muda" ( o que pressupde a supressgo de todo o texto que faz parte dela); 
- fazer a transcri~go fon6tica ou grBca do conte~do dos bal6es de urn 
epis6dio de banda desenhada, previamente interpretado e registado no 
gravador ; 
- dramatizar urn epis6dio de banda desenhada; 
- fazer uma dramatiza~go corn variantes, introduzindo modifica~6es no 
dialog0 inicial; 
- reordenar vinhetas deslocadas no interior de urna pagina de banda 
desenhada ("muda" ou normal), justificando a ordem adoptada. 11 
Tal como acontece no que diz respeito ao ensino da banda desenhada, 
temos tambkm, para o ensino corn a banda desenhada, autores que 
reflectem sobre os aspectos gerais desta problematica (como os que 
mencioniimos at6 aqui) e outros que se ocupam de aspectos de pormenor, 
como aqueles de que vamos falar em seguida. 
Assim, no interior desta problematica global do ensino feito corn a 
banda desenhada, 6 necesskrio dar urn lugar especial aos estudos que se 
ocupam do papel das adapta~des de obras em banda desenhada. 
Jacques Trarnson (TRAMSON: 1989), num nfnnero especial da revista 
Europe consagrado B banda desenhada, discute especificamente o problema 
das adaptag6es de textos literkrios em banda desenhada. 
Este trabalho 6 justificado, a maior parte das vezes, pela importbcia 
concedida. B banda desenhada como urn meio de facilitar a abordagem dos 
l1 Pierre Fresnault-Deruelle, numa das suas obras sobre a banda desenhada citada no Capitulo lV 
desta tese (FRESNAULTTDERUELLE:l972-a, sugere tambbm temas abordar na aula a partir da 
banda desenhada. PropBe que se utilize a banda desenhada para estudar factos de civiliza~Sio 
(pensando antes nas civiliza~6es antigas que jB n50 existem) ou aspectos do mundo contempor$neo 
e ainda para abordar outros textos paraliter&rios (como, por exemplo, a fic~5o cientifica e o 
I romance policial) ou correntes artisticas. 
textos literkios. Sobre esta questgo, Tramson interroga-se do mod0 que se 
segue: 
Doit-on reconna?tre ltinter6t d'une approche nouvelle des textes 
litteraires ou stinqui6ter d'une denaturation et d'un appauvrissement de 
ceux-ci par la mise en images? Faut-il se feliciter de pouvoir ainsi toucher 
un nouveau public et, peut-6tre de l'inciter a revenir aux grands textes 
ou condamner une demarche de lecture paresseuse qui detournerait du 
contact direct avec la litterature? Mais est-il pertinent d'appliquer le 
meme jugement a toutes les adaptations? (...) (p.80) 
Em seguida, o autor faz a andise de possiveis modos de adaptasgo, a 
partir das produsties deste tip0 postas B disposisgo do ptiblico franc&. 
Segundo ele, sgo adaptados em banda desenhada sobretudo os textos 
dotados de finalidades narrativas, nomeadamente as narrativas que 
favorecem a ac@o e apresentam sucessties de acontecimentos que se podem 
mostrar. Dai o privilegio concedido, neste dominio, aos romances de 
aventuras - sejam eles destinados ou ngo a um ptiblico jovem. Contudo, ha 
tambbm adaptasties de pecas de teatro e mesmo de textos poeticos. 
Tramson apresenta como exemplo uma adaptasgo dos Chants de Maldoror, 
de Lautreamont . 
Estas adaptasties sgo feitas com base em diferentes tecnicas. 
HA, portanto, a tecnica do resumo-adaptasgo, que consiste em fazer a 
localizasgo das cenas-chaves da obra a adaptar e em as organizar em funs50 
de um fio condutor da intriga, o que leva, na maior parte dos casos, a 
deformar o texto original e a empobrecs-lo. 
Outras adaptasties pretendem ser mais fibis ao espirito da obra que a 
sua letra e constituem uma especie de leitura critica do texto original. 
Outras ainda sgo construidas como uma parddia da obra original, quer 
fazendo uma utiliza@o caricatural dos cliches contidos nesta, quer fazendo 
uma analise subversiva desse mesmo texto, e constituem, tanto num caso 
como no outro, uma forma alternativa de leitura critica dos "cl~ssicos 
liter6rios1'. 
Um outro aspect0 do trabalho de adaptasgo que interessa 
profundamente o autor deste artigo sgo as caracteristicas gruicas da banda 
desenhada que dele resulta. Na sua opinigo, o desenhador deve ser capaz de, 
por meio de elementos grki3cos, suscitar no leitor as mesmas reacq6es que 
ele experimentaria ao ler o texto literhio adaptado. 
Desta an6lise dos diferentes modos de fazer uma adaptasgo, Tramson 
conclui que o que faz o sucesso de uma adaptasgo de uma obra liter6ria em 
banda desenhada - um sucesso que 6 essencialmente ligado B capacidade de 
chamar a atensgo do leitor para o texto literhio assim adaptado - 6 
precisamente a sua qualidade. 
E termina resumindo as eventuais vantagens das adapta~6es de textos 
literkrios em banda desenhada (TRAMSON: 1989): 
(...) Le lecteur, m6me amateur de B.D., reste lecteur: par contre, un non- 
lecteur - au sens traditionnel du terme - pourra quand m6me &re 
sensibilis6 aux grands textes par ce contact, m6me imparfait, avec leurs 
adaptations en B.D.; et dans certains cas, de jeunes lecteurs pourront 
d6couvrir plus t6t, sous une forme plus facile, des textes qui, pour des 
raisons de maturit6, ne leur auraient 6t6 offerts qu'ulterieurement. 
Ne n6gligeons pas l'agrhment, aussi, pour un public adulte et 
cultiv6, de retrouver des approches originales, esthbtiquement et 
intellectuellement, d'oeuvres qui font partie de son patrimoine; (...) 
(p.85-86) 
Uma reflex50 mais recente relativa ao mesmo tema 
(ALBERELLI:1993) sublinha que os problemas postos pelas adaptas6es de 
obras literhias em banda desenhada resultam de tres ambiguidades: 
- uma ambiguidade relativa Bs fmalidades da adaptasgo, que o autor 
identifica ao facto de estas adaptagaes darem frequentemente ao leitor a 
impressgo de que a obra adaptada estg tgo fora de moda que s6 uma versgo 
mais moderna desta pode recuperg-la em termos culturais; 
- uma ambiguidade que resulta das diferengas entre as duas formas de 
expressgo implicadas (a literatura e a banda desenhada); 
- ainda uma ambiguidade ligada ao produto final da actividade de 
adaptasgo que, ao mesmo tempo, 6 e ngo 6 a obra de quem o produziu. 
Isto justifica que estas adapta~ijes ejam olhadas com desconfian~a. 
Tal como Tramson, Christian Alberelli afirma que as adaptag6es sgo 
acusadas de trairem as obras originais (amputando e interpretando o seu 
texto), de as empobrecerem, tamb6m (em certos casos) de tornarem o texto 
original "pesado" e pouco interessante. 
Mas - lembra este autor - a adapta~go pode tarnb6m ser um texto 
interessante, quando o seu criador sabe manter o equilibria entre, por um 
lado, a necessidade de se manter fie1 ao  texto adaptado e, por outro lado, a 
necessidade de acrescentar ao seu trabalho algo de original, vindo dele 
pr6prio e do seu conhecirnento da forma de express20 que esth a utilizar. 
Isto equivale a dizer que, para Alberelli - como para Trarnson -, o 
futuro de uma adaptag2o de um texto literhio em banda desenhada e o seu 
sucesso dependem da qualidade desta. A aceitaggo restrita deste tip0 de 
produg80 textual resulta apenas da dificuldade em conceber que uma forma 
de expressgo vista como essencialmente infantil possa ser utilizada para 
criar vers6es dos grandes "cl~ssicos da literatura". 
No que diz respeito ao outro problema a que Tramson faz tamb6m 
referencia - a concep~Bo das adaptagijes de textos liter6rios em banda 
desenhada como formas de apelo para a leitura desses mesmos textos -, 
Alberelli comenta que ngo 6 essencial que isso aconte~a e que o papel da 
adapta~go em banda desenhada consiste antes em funcionar como uma 
forma de os tornar conhecidos do grande piiblico e de estimular o imaginhio 
do leitor por comparasiio com o do desenhador-argumentista. 
Eis uma perspectiva um pouco diferente da de Jacques Tramson! 
Apesar destas reflexijes mais ou menos abstractas, em termos 
prhticos, continua-se a conceber as adaptasBes como instrumentos de acesso 
a textos geralmente encarados como sendo mais "s6riosW que a banda 
desenhada, mesmo que niio sejam literhios. 
Encontramos dois exemplos desta abordagem da banda desenhada no 
ncmero especial da revista Le Frangais dans le monde (ng200) que lhe foi 
consagr ado. 
No primeiro desses artigos, Daniitle Baldrey e Jacqueline Demarty 
(BALDREY & DEMARTY:1986) fazem o relato de uma experiencia 
pedag6gica realizada com a adaptasgo de um romance policial em banda 
desenhada (o romance Brouillard au Pont de Tolbiac, de L6o Malet, 
adaptado por Jacques Tardy). Se bem que esta experiencia tenha sido 
realizada no dominio da aprendizagem do Frances como Lingua 
Estrangeira, poderiamos facilmente transp6-la para o h b i t o  do ensino da 
Lingua Materna, dado que todas as actividades realizadas corn os alunos 
visam essencialmente o estudo do produto da adaptasgo em si e a sua 
comparasiio com o texto original, procurando determinar de que mod0 as 
duas formas de expressgo deram corpo aos mesmos ~ i ~ c a d o s .  
0 segundo artigo (SCHER & ROQUIGNY.1986) 6 exactamente do 
mesmo g6nero e descreve tambkm uma experiencia realizada com alunos de 
Terminale (equivalente ao 128 Ano de Escolaridade) no context0 do ensino 
do Frances como Lingua Estrangeira, que se poderia transp6r facilmente 
para o ensino da Lingua Materna, porque, uma vez mais, se trata de 
comparar entre elas diferentes versBes do mesmo texto. Neste caso 
especEco, foram utilizados o texto original (a novela Carmen, de Merime) e 
uma adaptag50 deste em banda desenhada, mas tambem a 6pera de Bizet e 
tres filmes que trataram este tema. 
Encontra-se uma sugestgo do mesmo genero na entrevista de Antoine 
Roux, integrada no nfimero especial da revista Le Fran~ais duns le monde 
dedicado A banda desenhada (ROUX:1986), em que este autor sugere que se 
comparem fragmentos de romances com as suas adaptagBes em banda 
desenhada, fazendo tambkm referencia A adaptaggo de dois romances 
policiais de Leo Malet (Brouillard au Pont de Tolbiac e 120, rue de la Gare), 
feita por Jacques Tardi. 
3.3.2.0 caso especifico da narrativa 
Comegaremos por lembrar o facto da banda desenhada ser 
efectivamente uma forma de expressgo muito facilmente adaptavel A 
apresentaggo de narrativas, apesar de a moderna teoria desta forma de 
express50 contestar a sua identifica@o imediata ao texto narrativo. 
Sublinhho-lo no Capitulo V ("Texto narrativo convencional e narrativa em 
banda desenhada"), quando fizemos referencia aos elementos narrativos da 
banda desenhada para justificar o paralelo a estabelecer, em seguida, entre 
esta forma de express50 e o texto narrativo convencional. Recorremos aos 
contributos de autores como Pierre Fresnault-Deruelle (FRESNAULT- 
DERUELLE:1972-a; 1972-b, 1977; s.d.), Antonio Altarriba 
(ALTARRIBA: 1983; 1988), Catherine Saouter (SA0UTER:s .d.) e Nicole 
Schneegans (SCHNEEGANS: 1989). 
Na secggo precedente deste capitulo, virnos, com Jose Ribera Castillo 
(CASTILLO:1986), que a banda desenhada 6 uma estrutura narrativa 
constituida por uma sequencia de pictogramas que podem conter elementos 
de escrita fon6tica. 
S5o numerosos os autores de textos sobre a utiliza~iio didgctica da 
banda desenhada que sugerem que ela seja usada para estudar a narrativa 
na sala de aula. 
Aqui mesmo, no texto deste capitulo, encontramos numerosos 
exemplos. 
Assim, Antoine Roux dedica um capitulo inteiro da sua obra La bande 
dessinke peut &re kducative (cf. ROUX1970, Capitulo 3) ao problema do 
ensino feito com a banda desenhada e afirma, na apresenta~50 desse 
capitulo, que isso se justifica porque esta, se bem que constitua uma 
linguagem original, pode mostrar-se muito importante para facilitar a 
aprendizagem de outras formas de linguagem, nomeadamente a 
aprendizagem das t ecnicas narrativas, propondo, no text o do capitulo, que 
se realizem, na sala de aula, exercicios de dedugiio relativos ao 
encadeamento dos diversos momentos da narrativa. Noutro texto 
(ROUX:1984), este autor prop6e um exercicio que consiste em ler uma banda 
desenhada a auditores que niio a possam ver, fazendo contar o episddio por 
cada um dos segundo o seu ponto de vista e o seu vocabul6rio 
especificos, exercicio esse que surge integrado num conjunto de sugest6es 
para a utilizagiio da banda desenhada na aula, e, noutro texto ainda 
(ROUX1986), sugere que se comparem fragmentos de romances B sua 
adapta~iio em banda desenhada. 
Jean-Pol Caput (CAPUT:1974) sugere a realizagiio, na sala de aula, de 
~6.150s exercicios que chamam a atenggo dos alunos para o lado narrativo da 
banda desenhada como, por exemplo, contar ou dramatizar a histdria de 
uma banda desenhada ou ainda escrever uma narrativa (aquilo a que 
chamamos um texto narrativo convencional, no hnbito desta tese) a partir 
de uma banda desenhada lida. 
Robert Gigi (GIGI:1977) propde a utilizagiio de bandas desenhadas 
autsnticas, disponiveis no mercado, para estudar a narrativa com os alunos 
na sala de aula. 
As portuguesas Maria Helena Duarte Santos, Lucinda Lopes Galveias 
e Rita Dantas Lacerda (SANTOS et a1.:1979) propdem que se estude a 
banda desenhada na aula de Lingua Materna como qualquer outro texto 
narrativo. 
Jacques Tramson (TRAMSON: 1989) e Christian Alberelli 
(ALBERELLI:1993), no decurso das suas reflexdes sobre o interesse 
didactic0 das adaptagaes de textos 1iterArios em banda desenhada, 
apresentam esta forma' de express80 como um meio de facilitar a 
abordagem de textos literArios (sobretudo de caracter narrativo) na aula de 
Linguas. 
0 artigo de Danihle Baldrey e Jacqueline Demarty (BALDREY & 
DEMARTY1986) e tambkm o de Hannelore Scher e Philippe Roquigny 
(SCHER & ROQUIGNY:1986), acima citados, propdem uma comparagiio de 
romances As suas adaptagdes em banda desenhada que vai implicar 
forgosamente um estudo de aspectos narrativos e da estrutura geral da 
narrativa. 
E stes elementos permitem-nos constatar que ha, efectivamente, uma 
relagiio entre a utilizagiio da banda desenhada na escola e o estudo da 
narrativa na aula de Linguas, sobretudo no que se refere ao 
ensino/aprendizagem da Lingua Materna, se bem que recomendagdes deste 
g6nero sejam igualmente feitas para o ensino de Linguas Estrangeiras. 12 
l2 Em 1989, publicamos um artigo sobre a problemAtica da utilizago da banda desenhada no 
ensino da Lingua Materna (SA.1989), retomando reflexces de uma investiga~Bo feita 
Para encerrar esta sec~iio tiio importante no h b i t o  desta tese, vamos 
fazer referencia a um trabalho cuja autora 6 Mireille Brigaudiot 
(BRIGAUDIOT:1993). 
0 objectivo da investigagiio era determinar, a partir de actividades 
realizadas com criangas do ensino pr6-prim5rio (Ecole Maternelle, em 
Frances), quais seriam os pap6is respectivos das imagens e da linguagem 
na construgiio de hist6rias ilustradas. 
A autora punha a hip6tese de que estes dois elementos - imagem e 
texto - desempenham papeis complementares: a imagem competiria 
essencialmente a tarefa de ajudar as criangas a terem uma representa~iio 
da narrativa e a integrarem-se nesta (dado que ela veicula a nogiio de 
"prot agonista permanente", que se refere, geralmente, ao her6i nomeado), 
enquanto que o texto seria responshvel pel0 estabelecimento da focalizagiio 
(ponto de vista) e da progressiio da narrativa. 
A investiga~iio levada a cabo apresentava algumas limita~aes 
importantes: as observa~aes feitas a partir das actividades realizadas com 
estas criancas, com a idade de 5 anos e alguns meses, foram recolhidas por 
vkias vezes, niio siio homogkneas (dado que se teve em conta actividades de 
crian~as diferentes em situag6es diferentes) e niio siio em n h e r o  suficiente 
para permitir B investigadora passar al6m das hip6teses. 
As actividades realizadas pelas criangas foram as seguintes: produzir 
narrativas orais livres; comentar uma narrativa em imagens; evocar uma 
narrativa em imagens, sem suporte; comentar uma narrativa vista, 
previamente comentada pel0 educador e ouvida; evocar uma narrativa vista, 
anteriormente (SA:1988-a; 1988-b), artigo esse cuja leitura se poderd revelar importante para 
quem se interessa por este tema, se bem que esta tese venha atenuar ou mesmo contestar 
algumas das afrmaq6es nele contidas. 
previamente comentada pel0 educador e ouvida; evocar uma narrativa 
ouvida. 
As bases te6ricas que se teve em conta foram construidas a partir de 
trabalhos de Bronckart, autor a que jB fizemos refergncia nesta tese (cf. 
Capitulo I: "A narrativa como tip0 textual"). 
A sintese do conjunto das observag6es feitas para as diferentes 
actividades propostas iis criangas produziu algumas constatag6es 
interessantes. 
Para comegar, verlficou-se que se obtgm melhores resultados a partir 
da evocag3o de narrativas do que a partir de tarefas de produG3o ou de 
comenthio de narrativas. 
Em seguida, verificou-se, a nivel da macroestrutura: 
- que' o texto ouvido desempenha um papel essencial na constituig30 
dos protocolos de evocag3o de narrativas, enqbanto que a imagem se mostra 
absolutamente incapaz de germ uma narrag3o coerente, dado que o texto dB 
uma unidade B acgiio, enquanto que, a partir da imagem, as criangas s6 
apreendem detalhes dispersos da hist6ria; 
- que o 5lburn apresenta vantagens em relaggo aos desenhos animados, 
porque facilita a percep~go da oposi~3o inicioffim, que 6 essencial para a 
constru~30 da narrativa, gragas a um factor extralinguistico, que 
corresponde ao "fim fisico" da pggina ou do limo, se bem que as crian~as 
tenham sempre diGculdade em compreender esta oposi@io fundamental; 
- que as imagens e o texto se unem para permitir a integragiio dos 
epis6dios de acg3o e de resolug30 na narrativa, desde que as imagens sejam 
explicitas e o texto acessivel Bs crian~as, nomeadamente no plano lexical; 
- que estes elementos contribuem tamb6m para a identifica~go do 
herbi, dado que o texto fornece o seu nome e as suas caracteristicas, 
enquanto que as imagens lhe diio um suporte fisico. 
A nivel da microestrutura, verificou-se que as marcas enunciativas 
espacio-temporais sgo construidas principalmente a partir do texto. 
As implica~Bes didacticas desta investiga~iio levam B apresentaggo de 
um conjunto de propostas, que tern como objectivo o desenvolvimento da 
cornpetencia narrativa e linguistica destas crian~as. 
Numa primeira etapa, seria necessbio ler primeiro o titulo da 
narrativa e, em seguida, o texto, evitando interromper a leitura. 0 texto da 
narrativa escolhida deveria ser autbnomo, logo compreensivel em si, sem o 
auxilio das imagens, e homog6ne0, isto 6, mantendo, do principio ao fm, as 
mesmas marcas relativamente ao sujeito-enunciador (portanto, o mesmo 
ponto de vista) e as mesmas marcas espgcio-temporais de origem 
enunciativa. 
Numa segunda etapa, seria necessbio mostrar o Album As  crian~as e 
dialogar com elas sobre a pluralidade de interpretagBes ligada Bs imagens, 
que torna dificil a compreensgo da narrativa. Nas histdrias escolhidas seria 
aconselhAve1 evitar as imagens metafbricas ou simbblicas, valorizando 
sobretudo as imagens analbgicas, e tamb6m evitar as imagens carregadas 
de pormenores ngo pertinentes. As imagens retidas constituiriam tambem 
uma narrativa autbnoma, dado que elas apresentariam, de forma clara, a 
personagem principal, e ilustrariam cuidadosamente o problema, a acggo e 
a resolu~iio. 
Nesta mesma etapa, seria ainda necessbio fazer perguntas Bs 
criangas, que permitissem relacionar entre si o l6xico e as imagens e que se 
referissei ao encadeamento 16gico das cenas, o que facilitaria ao acesso a 
macroestrutura da narrativa. 
A terceira etapa 6 a releitura, destinada a apresentar novamente a 
componente linguistics da narrativa ja trabalhada pela crianga. 
E evidente que esta investigagiio que acabhos  de apresentar niio diz 
directamente respeito B problemktica da abordagem da narrativa atraves 
da banda desenhada com alunos adolescentes ou, pel0 menos, pr6- 
adolescentes. No entanto, ela fornece pistas interessantes, tal como as que 
forarn referidas anteriormente. 
3.4.Observa~6es finais 
Da andise da justificagiio do recurso B banda desenhada na escola e 
das recomendag6es feitas para o seu aproveitamento didkctico, concluimos 
que existe jB uma certa abertura da escola em relagiio a este tip0 de texto, 
mas que ningu6m tem uma nogiio precisa do que se pode fazer de positivo 
com a banda desenhada. 
4.Observa~6es conclusivas 
Da comparagiio das aplicag6es didkcticas resultantes da investigagiio 
no campo da Psicologia Cognitiva sobre o tratamento de textos 
(compreensiio e produgiio e tamb6m relag6es entre a leitura-compreensiio e a 
escrita-produgiio) e ainda sobre diferentes aspectos da estrutura da 
narrativa (superestrutura e macroestrutura) com as aplicagdes . didacticas 
sugeridas para a banda desenhada, podemos deduzir que, enquanto que as 
sugest6es feitas para o estudo de texto narrativo conventional assentam em 
bases te6ricas e empiricas relativamente sblidas, as que dizem respeito B 
banda desenhada sgo muito menos sistematizadas e assentam em 
concep~Ses mais ou menos thoricas que ainda ngo foram cientificamente 
validadas. 
Uma das finalidades principais da investigaG50 empirica de que se 
tratara na segunda parte desta tese 6 precisamente tentar validar as 
afirmag6es segundo as quais a banda desenhada facilitaria a abordagem da 
narrativa, sendo ela pr6pria uma forma de express50 de natureza narrativa 
e parecendo de mais facil acesso para os jovens alunos do que o texto 
narrative convencional. 13 
l3 Apesar de todas as reflex6es feitas, nos textos dos diferentes autores consultados para elaborar 
este capitulo dos fundamentos te6ricos desta tese, sobre a facilidade associada B utiliza~50 da 
banda desenhada para a abordagem de certos temas na sala de aula, hi5 dois estudos citados 
anteriormenteque fazem referencia Bs dificuldades ligadas B leitura da banda desenhada. Trata-se 
dos textos de Harry Morgan (MORGAN:1992) e Georges Farid (FARID:1990) citados no capitulo 
anterior a este. 
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 CAP^ T U L O  VII 
METODOLOGIA 
Antes de comeGarmos a descrever a experiencia realizada no quadro 
desta investigagiio empirica e o material nela utilizado e a apresentar as 
directrizes que presidiram ao tratamento e anhlise dos dados obtidos, 
gostariamos de recordar ao leitor os objectivos desta investiga~iio 
apresentados na "Introdu@io" desta tese. 
Lembramos assirn que, com este project0 de investigagiio, se pretende: 
- determinar o papel que a banda desenhada pode efectivarnente 
desempenhar na compreensiio da narrativa por parte dos alunos do 3Wiclo 
do Ensino BBsico; 
- a partir dai, determinar o papel que a banda desenhada poderg 
desempenhar no estudo da narrativa na aula de Portugues (Lingua 
Materna) . 
Lembramos .ainda que, para atingir o primeiro objectivo, do qua1 
depende a concretiza~iio do segundo, 6 necess6rio encontrar resposta para 
tres perguntas: 
Questdo 1 
- A quase totalidade das investigaGRes realizadas, tendo em conta 
simultaneamente bases tedricas provenientes dos campos da Psicologia 
Cognitiva e da Didactics e tendo como object0 de estudo as caracteristicas 
dos textos narrativos, que interferiram efectivamente no tratamento destes, 
consistiram em fazer adquirir conhecimentos relativos a uma estrutura 
can6nica da narrativa e, mais raramente, a certas marcas linguisticas de 
superficie e em levar os sujeitos a dominarem a gestgo destes diversos 
elementos atravks do ensino direct0 a partir de textos narrativos 
convencionais; sera possivel fazer os sujeitos desta experigncia adquirirem 
esses mesmos conhecimentos e aptid6es a partir de bandas desenhadas de 
natureza narrativa, cuidadosamente seleccionadas, e transferirem as 
aquisi~6es feitas para outras bandas desenhadas? 
Questtio 2 
- Sera que a aquisi~go desses conhecimentos e aptid6es se faz de forma 
mais fkcil e mais rhpida a partir de bandas desenhadas do que a partir de 
textos narrativos convencionais? 
Quest60 3 
- Finalmente, sera que os conhecimentos e aptid6es deste gknero, 
adquiridos a partir de bandas desenhadas, podergo ser transferidos para o 
estudo de textos narrativos convencionais? 
As respostas possiveis a essas perguntas foram fornecidas, 
precisamente, pela experigncia realizada. Elas permitiram ainda validar a 
proposta didactics central desta investiga~go, a qua1 sugere o recurso B 
banda desenhada para facilitar o ensino destes aspectos textuais. Com base 
nisso, foi possivel apresentar sugest6es melhor fundamentadas para o uso 
da banda desenhada no estudo da narrativa na aula de Lingua Materna. 
Como jB vimos, esta investigaggo empirica assenta numa base te6rica 
estabelecida a partir de vkrios t6picos abordados nos capitulos precedentes 
(a situag5o do texto narrativo em relag50 a outros tipos de textos, a definig5o 
da estrutura especifica da narrativa, o estudo do tratamento cognitivo da 
narrativa a nivel da cornpreens50 e da produg50 - incluindo tambem alguns 
dados, importantes no context0 desta investigag50, sobre a aquisigiio e a 
evoluggo da estrutura can6nica da narrativa e uma exposig5o detalhada do 
modelo de Walter Kintsch e Teun A. Van Dijk sobre o tratamento cognitivo 
da narrativa, a nivel da compreensgo e da produg50, que esteve na base da 
elaborag50 da experiencia levada a cab0 corn alunos do 3Wiclo do Ensino 
BBsico - as caracteristicas especificas da banda desenhada e as 
caracteristicas narrativas desta forma de express50 e o estabelecimento de 
urn paralelo - original - entre o texto narrativo conventional e a banda 
desenhada, a nivel das estruturas narrativas e do seu tratamento cognitivo, 
no que se refere 5L compreens50). Foram ainda analisados trabalhos de 
investigag50, realizados no h b i t o  da Psicologia Cognitiva, dos quais 
sairam propostas para a utilizag50 didhctica de textos narrativos 
convencionais, e as sugest6es feitas para o estudo da banda desenhada como 
forma de expressiio e para a sua utilizag50 didBctica na abordagem de 
outros contebdos, na aula de Lingua Materna, nomeadamente a narrativa. 
2. Materiais utilizados 
A investigaggo emptrica que foi realizada compreendia tres fases: 
- uma primeira fase de selecggo do p~blico para a realizagiio da 
experiencia, feita atrav6s da aplicagiio de um question6rio a alunos de 
Escolas Secundhias de Aveiro e da aplicag5o de um teste (que seria 
tarnb6m considerado como pr6-teste em rela~go a intervenggo didiictica 
prevista no plano da experiencia); ao mesmo tempo, seria passado aos 
professores de Portugues destes alunos urn outro questionkrio; essa fase de 
selecggo do ptiblico da experi2ncia a realizar permitiria constituir urn grupo 
controlo, que trabalharia com textos narrativos convencionais, e urn grupo 
experimental, que trabalharia corn bandas desernhadas, com transposi@o 
dos conhecimentos adquiridos para o dominio dos textos narrativos 
convencionais; estes dois grupos seriam emparelhados, o que si@ica que 
cada elemento do grupo controlo teria o seu equivalente no grupo 
experimental, que apresentaria, tanto quanto possivel, as mesmas 
caracteristicas; 
- uma segunda fase correspondente ao momento central da experiencia, 
durante o qua1 o professor de Portugu2s dos alunos seleccionados para a 
experiencia estudaria com eles a narrativa, utilizando como referencia uma 
unidade didiictica planificada e elaborada expressamente para esta 
investiga@o empirica, a partir de bases tebricas provenientes da Psicologia 
Cognitiva e da Didiictica (unidade essa que designaremos pela expressgo 
"interven~zo didiictica"); 
- a terceira fase, correspondendo a aplica~go de urn p6s-teste, destinado 
a permitir a avalia~iio dos conhecimentos adquiridos pelos alunos durante a 
unidade didiictica sobre a narrativa, e repeti~iio desse pbs-teste, para 
verificar a permanencia dos resultados obtidos na aplica~zo anterior desse 
mesmo teste. 
De acordo com esta breve descri~iio da experi6ncia jii fornecida (e 
destinada unicamente a situar os diferentes materiais de que vamos falar 
em seguida, dado que a descri~iio detalhada do procedimento empirico 
utilizado sera fornecida mais tarde), podemos concluir que os materiais de 
que 6 necess6rio falar aqui siio os question&rios, os testes e a unidade 
didBctica especialmente preparada para esta experiencia, que ocupou v6rias 
sess6es de trabalho normais dos alunos e da professora de Portugugs 
implicados nesta experiencia. 
2.1. 0 s  questionarios 
J B  vimos que, no decurso da realizagiio desta experiencia, foram 
utilizados dois question6rios: urn, de importgncia central para a 
investigagBo empirica projectada - o que foi aplicado aos alunos -, visto que 
era um dos elementos que perrnitiriam a selecgiio dos individuos que iriam 
participar na fase de intervengiio didBctica e outro, menos importante - o que 
foi aplicado aos professores de Portugues dos alunos entre os quais foi 
seleccionado o p6blico da experiencia -, cuja 6nica finalidade era permitir 
conhecer melhor estes professores, urn dos quais desempenharia um papel 
primordial no desenrolar da experigncia. 
2.1.1.0 questionario aplicado aos alunos 
0 objectivo da aplicaggo deste question6rio consistia, portanto, em 
facilitar a selec~iio dos sujeitos da intervengiio didBctica entre as diferentes 
turmas propostas para a realizaggo desta experiencia por t rb  Escolas 
Secundhias de Aveiro (cf. Anexo 1). 
Esta selecg&o implicava a caracterizagiio dos alunos segundo certos 
aspectos, que, supostamente, poderiam influenciar o desenrolar da 
experiencia: 
- a sua idade m6dia; 
- o seu sexo; 
- o nivel atingido na disciplina de Portugues; 
- o contacto com outras linguas (prevendo-se a possibilidade de 
encontrar nestas turmas alunos que tivessem vivido num pais estrangeiro 
onde ngo se falasse Portugues e que tivessem mesmo iniciado a sua 
escolaridade nesse pais, o que 6 frequente em Portugal, devido & nossa 
grande taxa de emigra~go); 
- o seu nivel s6cio-cultural; 
- as suas preferencias de leitura; 
- a sua frequencia de leitura da banda desenhada. 
0 questionkrio aplicado continha, portanto, perguntas destinadas 
muito simplesmente a fazer a identifica~go dos alunos (escola que 
frequentavam, ano de escolaridade, turma, nljmero na turma) e pergunt as 
destinadas a reunir informa96es sobre cada um dos factores acima 
mencionados. 
Assim, assinalamos que: 
- para recolher informa96es sobre a idade media dos alunos destas 
turmas, foi-lhes muito simplesmente pedido que se situassem numa das 
categorias de urn conjunto de classes etgrias constituidas com base num 
criterio de idade normal de frequencia dos niveis de escolaridade em 
questgo, dado que era importante eliminar os alunos que tivessem mais de 
14/15 anos e tambem os que tivessem menos de 12 anos (situaggo rara, 
mas possivel); completou-se esta pergunta com uma outra destinada a 
verificar se o aluno estava a repetir esse ano de escolaridade ; 
- para determinar se os alunos tinham tido um contacto significative 
com linguas estrangeiras, perguntava-se-lhes se tinham vivido no 
estrangeiro e, se tal tivesse acontecido, se se falava Portugues ou uma lingua 
estrangeira no pais onde tinham estado e se eles falavam correntemente 
urna lingua estrangeira em familia ou com amigos, o que poderia ter uma 
forte influencia sobre a sua aprendizagem do Portugues e, por conseguinte, 
sobre o seu desempenho na aula de Lingua Materna; 
- para construir uma irnagem tiio precisa quanto possivel do seu nivel 
sbcio-cultural, forarn feitas aos alunos perguntas sobre o nivel de estudos e a 
categoria profissional dos seus pais; a tipologia de profiss6es utilizada foi 
construida a partir de vhias fontes bibliogrSicas consultadas (BOURDIEU 
& PASSERON:l964; AAW:1980). 
Para facilitar e tornar o mais objectivas possivel as respostas dadas 
ao questionkio pelos alunos, todas as perguntas que o constituiam eram 
fechadas: bastava marcar com uma cruz a opgiio que interessava. 
Este questionhi0 teve uma primeira versiio, que foi testada com tres 
turmas dos niveis de escolaridade implicados na experiencia, o que permitiu 
fazer a correcgiio de quest6es que niio satisfaziam as condi~Bes requeridas e, 
assim, chegar a esta versiio menos complexa, mas mais precisa. 
2.1.2.0 questionario aplicado aos professores 
Preparou-se tambkm um questionhio a aplicar aos professores de 
Portugues das turmas Bs quais se passou o questionhio destinado aos 
alunos . 
Este questionkio (cf. Anexo 2) era muito simplesmente destinado a 
conhecer- melhor estes professores (cf. Anexo 3), dado que um deles 
participaria na fase central da experiencia dita "intervenggo didhctica": 
estudo da narrativa com os alunos seleccionados como sujeitos para a 
experigncia, utilizando como refergncia a unidade didactica planificada e 
elaborada expressamente para esta investigaggo. 
Portanto, o questionhio era constituido por urn certo ncmero de 
perguntas (a maior parte delas fechadas), que serviriam para caracterizar 
esses professores no que dizia respeito: 
- B sua formaggo pedagdgica (pergunta 3); 
- As tkcnicas e materiais (incluindo os textos) que eles utilizavam 
habitualmente nas suas aulas (perguntas 5 ,6 ,  7,8,9 e 10); 
- Bs suas condigaes de trabalho habituais (perguntas 13 e 14); 
- a sua concepgiio do ensino da Lingua Materna, nomeadamente no que 
dizia respeito aos textos a utilizar nas aulas (perguntas 11 e 12). 
As restantes perguntas (1, 2 e 4) serviam muito simplesmente para 
identificar os professores aos quais o questionhio tinha sido aplicado. 
Tal como aconteceu com o dos alunos, o texto do questionhio destinado 
aos professores foi previamente testado com tres professores de Portugugs: 
os das trgs turmas As quais se passou a primeira versgo do texto do 
questionhio para os alunos. 
2.2. A unidade didgctica 
Como jB foi indicado, esta unidade didactica sobre a narrativa (cf. 
Anexo 4), que constitui o centro desta investiga~go empirica, foi planificada 
e elaborada expressamente para ela a partir de bases tedricas provenientes 
das kreas da Psicologia Cognitiva e da Didhctica. 1 
Para 0s fundamentos te6ricos, consultAmos as obras a seguir referidas: ESCORZA:1978; 
MAGER:1974; MAGER:1977; ROSS1 et a1.:1989; SILVA:1982. 
As sess6es que a compunham foram agrupadas em momentos, que 
assinalavam as etapas de uma progress50 na aprendizagem, estabelecida 
em funqiio de diferentes elementos do process0 cognitive de compreensiio da 
narrativa descritos por Kintsch e Van Dijk: constituiqiio da microestrutura, 
elaboraqiio da macroestrutura e reconhecimento da superestrutura. 
E o que vemos no Quadro 2, apresentado a seguir: 
Quadro 2 - Quadro descritivo da unidade diddctica 













Passamos agora a uma breve descriqiio dos momentos previstos e do 
material utilizado em cada um deles (cf. Anexo 5). 2 
Fazemos notar que, por razaes de economia, n8o foi possivel reproduzir a cores as bandas 
desenhadas utilizadas no decurso das sessaes da unidade didActica. 
Grupo experimental 
Texto narrativoltexto descritivo 
A narrativa sob vArias formas 
A narrativa em banda desenhada 
Estudo da microestrutura de uma 
banda desenhada 
Estudo da macroestrutura de uma 
banda desenhada 
Estudo da superestrutura de uma 
banda desenhada 
Actividades de consolida~Zio dos 
conhecimentos adquiridos 
(realizadas a partir de uma banda 
desenhada, com transposi~Bo para 





0 texto narrativo convencional 
Estudo da microestrutura de um 
texto narrativo convencional 
Estudo da macroestrutura de um 
texto narrativo conventional 
Estudo da superestrutura de urn 
texto narrativo conventional 
Actividades de consolida~50 dos 
conhecimentos adquiridos 
(realizadas a partir de urn 
texto narrativo convencional) 
2.2.1. 0 primeiro momento 
Um primeiro momento, para o qua1 tinham sido previstas duas 
sessGes, destinava-se muito simplesmente a levar os alunos a tomarem 
conscigncia das diferen~as entre o texto narrativo e o texto descritivo. 
Durante este primeiro momento, os alunos das duas turmas (aquela 
em que estavam integrados os elementos do grupo experimental, que 
trabalhariam com bandas desenhadas, corn transposi~80 dos conhecimentos 
adquiridos para o dominio dos textos narrativos convencionais, e aquela de 
que faziam p a t e  os elementos do grupo controlo, que trabalhariam 
exclusivamente com textos narrativos convencionais) deveriam analisar dois 
textos, urn descritivo e outro narrativo, retirados de manuais de Portugu&, e 
responder As perguntas de uma ficha de trabalho elaborada expressamente 
para esta investiga~80, tendo em conta os possiveis conhecimentos 
anteriores destes alunos relativamente B narrativa. 
De urn mod0 geral, o trabalho a realizar durante estas duas primeiras 
sess6es consistiria nas actividades seguintes: 
- apresentag80 (feita pel0 professor) e leitura dos textos a estudar na 
aula; 
- trabalho em grupo para dar resposta Bs perguntas da ficha de 
trabalho, que permitiria aos alunos compararem entre si o texto descritivo e 
o texto narrativo e tambkm analisarem as caracteristicas especificas do 
texto narrativo; 
- discuss80 na aula (sob a orienta~go do professor) das respostas dadas 
pelos diferentes grupos de trabalho constituidos no interior de cada turma; 
- registo, no quadro, das conclus6es finais da discuss80. 
Este primeiro momento represent aria uma primeira etapa na 
progress50 em direc~iio B construqiio de uma representa~50 mais precisa da 
narrativa e do tratamento cognitivo a aplicar-lhe: a situagiio do texto 
narrativo em relas5o a um outro tip0 de texto (o texto descritivo) que os 
alunos teriam jh estudado no inicio do ano lectivo, na aula de PortuguGs. 
Isso permitiria fazer a liga~iio entre o ensino que os alunos teriam recebido 
anteriormente e este trabalho de intervenC50 didhctica. 
2.2.2.0 segundo momento 
Um segundo momento, compreendendo tamb6m duas sesstjes, 
destinava-se a levar os alunos das duas turmas (a que compreendia os 
elementos do grupo experimental e aquela em que estavam integrados os 
alunos do grupo controlo) a reconhecer o facto de a narrativa se poder 
apresentar sob v6rias formas. 
Neste momento, jh havia algumas diferen~as entre o trabalho 
realizado pela primeira turma acima mencionada e o trabalho realizado 
pela segunda. Assim, depois de urn primeiro, trabalho comum sobre dois 
textos (uma banda desenhada e um texto narrativo convencional), os alunos 
da turma em que estava integrado o grupo experimental deveriam 
concentrar os seus esfor~os no texto em banda desenhada, para fazerem um 
levantamento das suas caracteristicas narrativas, enquanto que os alunos 
da turma de que fazia parte o grupo controlo deveriam antes concentrar-se 
no texto narrativo convencional, para tamb6m eles fazerem urn 
levantamento sum6rio das suas caracteristicas narrativas. 
Durante este segundo momento, todos os alunos trabalhariam com dois 
textos que tratavam o mesmo tema (a guerra de Trbia), ambos narrativos, 
sendo um uma banda desenhada e o outro um texto narrativo convencional, e 
com fichas de trabalho, cuja primeira parte era comum (visto que se 
destinava a fazer a compara~50 entre o texto narrativo convencional e a 
banda desenhada) e a segunda parte diferente (dado que se destinava a 
fazer um levantamento sum6rio das caracteristicas narrativas do tip0 de 
texto narrativo que cada turma iria estudar em seguida - banda desenhada, 
para a turma em que estava integrado o grupo experimental, e texto 
narrativo convencional, para a turma de que fazia parte o grupo controlo). 
0 trabalho a realizar durante as duas sess8es deste momento 
consistiria nas actividades seguintes: 
- apresenta~go dos dois textos feita pel0 professor, com referencia ao 
seu tema comum; 
- trabalho em grupo (0s mesmos grupos constituidos para as duas 
primeiras sess6es) para dar resposta Bs perguntas de uma nova ficha de 
trabalho, que permitiria aos alunos compararem entre si os dois textos 
narrativos e concluirem que a narrativa se pode apresentar sob formas 
diferentes e, em seguida, tomarem contacto, de forma mais directa, com o 
tip0 de texto narrativo com que iriam trabalhar at6 ao fm da experigncia; 
- discuss~o, na aula (sob a orienta~go do professor) das respostas 
dadas pelos diferentes grupos de trabalho constituidos no interior de cada 
turma; 
- registo, no quadro, das conclus6es finais da discuss50. 
Este segundo momento corresponderia a uma segunda etapa na 
progress50 em direc@o B constru@o de uma representa~go mais precisa da 
narrativa e do tratamento cognitive a aplicar-lhe: uma primeira tomada de 
consciencia das caracteristicas especificas do texto narrativo (convencional 
ou em banda desenhada). 
2.2.3.0 terceiro momento 
Este momento estg dividido em tr&s fases, cada uma das quais 
corresponderia a um dos momentos do modelo de cornpreens50 da narrativa 
elaborado por Kintsch e Van Dijk: constru@o de uma representa~iio da 
microestrutura da narrativa, elabora~iio de uma representaGBo da sua 
macroestrutura e identscagiio dos elementos da superestrutura da 
narrativa no texto estudado na aula durante estas sessaes. Tomhos 
tamb6m como referencia o paralelo (original) entre o texto narrativo 
convencional e a narrativa em h n d a  desenhada incluido nos fundamentos 
tedricos desta tese (cf. Capitulo V: "Texto narrativo convencional e narrativa 
em banda desenhada"). 
As tres fases foram organizadas como se explica a seguir: 
- numa primeira fase, composta por tr&s sessijes, os alunos deveriam 
trabalhar sobre a superficie textual e tentar construir m a  representa~iio da 
microestrutura da narrativa em questgo; 
- numa segunda fase, tamb6m composta por tr&s sess6es, os alunos 
deveriam apoiar-se na representa~iio da microestrutura do texto em quest50 
para tentar construir a macroestrutura correspondente; 
- numa terceira fase, composta por duas sessGes, os alunos deveriam 
reconhecer a superestrutura da narrativa no texto estudado durante as duas 
fases anteriores. 
Durante este momento,, as duas turmas teriam de trabalhar com 
narrativas, mas de naturezas diferentes: a que compreendia o grupo 
experimental estudaria uma histdria completa de banda desenhada 
(tivemos o cuidado de escolher uma s6rie bem colcitzecida dos jovens leitores 
portugueses) e aquela de que fazia parte o grupo control0 estudaria um texto 
narrativo convencional (um epis6dio completo de urna narrativa muito longa, 
de um autor portugu&s, destinada a jovens leitores e incluida no programa 
de Portugugs para o 7%0 de Escolaridade). 
Eis o criteria adoptado para assegurar a equivalihcia dos dois textos 
utilizados. 
E evidente que tivemos o cuidado de os analisar previamente, para 
garantir que estes seriam equivalentes, em termos gerais, apesar das suas 
diferensas de pormenor. 
Como veremos em seguida, propusemos tecnicas de trabalho na aula no 
mesmo genero das que deveriam ser utilizadas nos momentos anteriores e 
fizemos apelo a uma forte participa~go dos alunos e a urn trabalho em 
equipa com o seu professor. 
2.2.3.1. Primeira fase: estudo da microestrutura 
0 trabalho desta fase come~aria pela apresentaggo do texto a estudar 
durante todas as sessaes deste terceiro momento da unidade didhctica sobre 
a narrativa. Esta apresentaggo seria, evidentemente, feita pel0 professor, 
que deveria, sobretudo, referir-se B origem do texto. 
Em seguida, os alunos passariam leitura do texto, aos pares. Esta 
leitura seria acompanhada por urn trabalho de deciframento do texto: os 
alunos deveriam assinalar as passagens de compreensgo dificil e discutir o 
seu sentido. 
Depois disso, passar-se-ia a um trabalho colectivo de reescrita do texto: 
haveria urn aluno no quadro para registar - a medida que este ia sendo 
elaborado - o texto construido pela turma sob a orientaggo do professor (para 
a turma controlo) ou as transformag6es sofridas por este (para a turma 
experimental). 
Esta reescrita do texto seria feita em funggo de certas indicag6es 
fornecidas pel0 guia da experiencia e transmitidas pel0 professor aos seus 
alunos. 
Assim, seria necesskrio registar de uma forma organizada as ideias 
que resultassem da leitura do texto (lembramos que esse texto era urna 
banda desenhada, para a turma em que estava integrado o grupo 
experimental, e um texto narrativo convencional, para a turma que 
compreendia o grupo controlo). 
Este registo deveria ser feito respeitando certas regras. 
Para a turma que compreendia o grupo controlo, seria necesskrio: 
- reduzir as passagens expandidas no texto B sua ideia central 
(transformaggo); 3 
- suprimir os pormenores sup6rfluos de certas passagens, conservando 
os seus elementos essenciais (simplificag80); 
- eliminar passagens n5o pertinentes para a compreensgo do texto 
(supressgo); 
- explicitar as ideias contidas nas passagens em didogo; 
- construir inferencias nos pontos em que estas se tornavam 
necessgrias. 
0 produto final deste trabalho seria urn outro texto narrativo 
convenciond que, supostamente, representaria a microestrutura do texto 
lido e em relaggo ao qual seria ainda necesskrio explicitar os processos que 
teriam estado na base da sua reescrita e fazer uma lista das 'marcas de 
Fala-se de "passagens expandidas" quando hB repetis50 de uma mesma ideia por v6rios 
processos. Nestes casos, 6 importante encontrar a forma nuclear da ideia reiterada. 
superficie que, colocadas em pontos estrat6gicos7 produziriam alteragGes no 
curso da histdria: certos tempos verbais (Presente, Pretbrito Imperfeito e 
Pretbrito Perfeito do Indicativo), conectores 16gicos ou espacio-temporais, 
paragrafos, descontinuidades na evolugiio da histdria (mudanga de 
personagens; mudanga de indicagGes espacio-temporais; rupturas 
Para a turma em que estava integrado o grupo experimental, seria 
necesshio respeitar as mesmas regras, mas adaptando-as um pouco 
natureza especifica da banda desenhada. Portanto, o produto final do 
exercicio de reescrita seria um outro texto em banda desenhada, que 
R 
representaria a microestrutura do texto lido e em relagiio ao qual se teria 
procedido B supressiio de vinhetas redundantes e de pormenores de vinhetas 
que ngo seriam indispenshveis para a: compreensgo. 
Cada aluno faria estas altera~aes no seu exemplar da banda 
desenhada a estudar na aula. 
As marcas de superficie a assinalar niio seriam as mesmas: para a 
banda desenhada, seria necess6rio ident5car os balaes, as legendas, as 
onomatopeias, as vinhetas significativas para a evolu~iio da histdria, que 
permitiam a identificagiio de conectores 16gicos e espacio-temporais 
(geralmente contidos nas legendas) e de descontinuidades na evolusiio da 
histdria (mudanga de personagens; mudanga de indicagGes de natureza 
espacio-temporal; rupturas semanticas). 
Niio e n t r h o s  em grandes pormenores relativamente a tbcnica da 
banda desenhada, porque os alunos ngo os poderiarn compreender e o 
professor niio disporia da preparagiio tedrica necess6ria para os identificar. 
Portanto, uma vez mais, foi necesskio simplificar. 
2.2.3.2. Segunda fase: estudo da macroestrutura 
Durante esta fase, os alunos e o seu professor de Portugugs realizariam 
actividades destinadas a permitir a construg50 da macroestrutura do texto 
em estudo (uma banda desenhada, para a turma em que se integrava o 
grupo experimental, e urn texto narrativo convencional, para a turma que 
compreendia os elementos do grupo controlo) a partir da microestrutura 
construida previamente atraves do exercicio de reescrita do texto estudado 
na aula. 
Portanto, ap6s a releitura do texto que resultou do exercicio de 
reescrita, passar-se-ia a um trabalho colectivo de resumo do texto. Uma vez 
- mais, haveria urn aluno no quadro para registar o texto elaborado por toda a 
turma, sob a orientagBo do professor (no caso da turma controlo) ou as 
transformag6es sofridas pel0 texto (no caso da turma experimental). 
Esta actividade de resumo do texto seria dirigida atravks de certas 
indicag6es fornecidas pel0 guia da experigncia e transmitidas pel0 professor 
aos seus alunos. 
Portanto, seria essencialmente necess6rio registar, de uma forma 
organizada, as ideias que resultassem da actividade de resumo do texto. 
Este trabalho deveria ser feito tendo em conta marcas de superficie 
identificadas no decurso do exercicio precedente: certos tempos verbais 
(Presente, Pretdrito Imperfeito e Preterit0 Perfeito do Indicativo), conectores 
16gicos ou esphcio-temporais, paragrafos, descontinuidades na evolug5o da 
hist6ria (mudan~a de personagens; mudanga de indicag6es de natureza 
esphcio-temporal; rupturas semhticas), para o texto narrativo 
convencional; bal6es, legendas, onomatopeias, vinhetas significativas para a 
evolug5o da hist6ria e permitindo a identificac;go de conectores ldgicos e 
esphcio-temporais (geralmente contidos nas legendas) e de 
descontinuidades na evoluggo da hist6ria (mudanga de personagens; 
mudanga de indicagdes de natureza esphcio-temporal; rupturas semiinticas), 
no que dizia respeito B banda desenhada. 
0 produto final deste trabalho seria, para a turma que compreendia os 
alunos do grupo controlo, um outro texto narrativo convencional, e, para 
aquela em que estava integrado o grupo experimental, um outro texto de 
banda desenhada, representando ambos a macroestrutura do texto em 
estudo. 
Seria ainda necesshio que cada turma explicitasse os processos que 
teriam sido utilizados para fazer o resumo do texto produzido a partir do 
exercicio de reescrita, os quais foram classificados de acordo com a seguinte 
tipologia: 
- generalizaggo, que correspondia B substitui~iio de um conjunto de 
proposig6es por uma proposiggo geral, capaz de traduzir o seu sentido global; 
- supressgo, que correspondia B elirninaggo de tudo o que ngo era 
indispenshvel para a compreensgo do texto; 
- construggo, que correspondia B substituiggo de uma sequencia de 
proposigdes por uma s6 proposigiio, que representava um facto global, cujas 
partes eram denotadas pelas proposigdes que ela ia substituir. 
Aqui tambem foi necesskio simplificar: estes "processos" 
correspondem as macro-regras de Kintsch e Van Dijk, mas foi precis0 
encontrar definigdes mais acessiveis tanto para o professor como para os 
alunos implicados na experigncia. 
Mais uma vez, ao construirmos a unidade didhctica e ao planificarmos 
as sessdes destinadas ao treino da macroestrutura, tivemos em conta o 
model; de compreensgo da narrativa proposto por ~ i n t s c h  e Van Dijk. A 
escolha do exercicio de resumo do texto justifica-se pel0 facto de numerosos 
estudos feitos no campo da Psicologia Cognitiva 4, nomeadamente trabalhos 
de Kintsch e Van Dijk (KINTSCH & VAN DIJK:l975), considerarem que a 
macroestrutura de qualquer texto 6 correctamente representada pel0 
resumo desse mesmo texto. A elaboraggo do resumo a partir do produto do 
exercicio de reescrita realizado anteriormente justifica-se pel0 facto deste 
texto supostamente representar a microestrutura do texto estudado na aula 
por cada grupo e de ser a partir dela - e ngo directamente a partir da 
superficie textual - que se constrbi a macroestrutura correspondente ao 
texto. 
2.2.3.3. Terceira fase: estudo da superestrutura 
Para terminar este trabalho de interven~go didActica ligado 'B 
estrutura e ao tratamento cognitive da narrativa (no que se refere 
estritamente B compreeensgo), seria ainda necess6rio trabalhar sobre a 
superestrutura, identScada com a estrutura canbnica da narrativa definida 
por vhios estudos tebricos, nomeadamente os de Kintsch e Van Dijk. 
Tendo em conta a idade dos alunos e o seu nivel de escolaridade, 
simplific8mos um pouco esta estrutura, reduzindo-a aos seus elementos 
essenciais (KINTSCH: 1977): 
- a exposi@io, que corresponde B parte inicial da narrativa, contendo as 
indicag6es necesshias ao desencadeamento da histbria, isto 6, a localiza@o 
esp8cio-temporal, a apresentaggo das personagens e a introdu~Bo do estado 
inicial da acggo da histbria; 
Cf. o Capitulo VI desta tese. 
- a complica~50, que corresponde parte interm6dia da narrativa, em 
que se declara um problema, que gera um desequil~rio na histbria; 
- finalrnente, a resolu~iio, a parte final da narrativa, em que se encontra 
a solus80 para o problema detectado na parte anterior, o que conduz ao 
desenlace da histbria pel0 restabelecimento do equilibrio inicial. 
Esta descri@o da superestrutura da narrativa era um dos elementos 
de uma ficha de trabalho a distribuir aos alunos e com a qual eles deveriam 
trabalhar em grupo, sob a orienta~go do professor. A ficha lev&-10s-ia a 
identificar e a delimitar no texto estudado na aula (uma banda desenhada, 
para a turma que compreendia o grupo experimental, e um texto narrative 
convencional, para aquela em que estava integrado o grupo controlo) as 
diferentes categorias da superestrutura da narrativa e tambdm - dado que a 
parte informativa da ficha descreveria as categorias narrativas, mas ngo 
forneceria os nomes correspondentes - a atribuir a cada uma delas urna 
designasgo de acordo com a funs50 por ela desempenhada na estrutura 
canbnica da narrativa e a apresentar uma justifica~Zio conveniente para o 
termo escolhido. 
0 trabalho de grupo feito a partir desta ficha de trabalho seria seguido 
por uma discuss50 na aula, - destinada a recolher e a analisar as conclusBes 
dos diferentes grupos e tamb6m a permitir ao professor controlar a correcg50 
das respostas fornecidas pelos alunos. Esta discussgo seria tambkm uma 
boa ocasigo para refor~ar o seu conhecimento metacognitivo da 
superestrutura da narrativa. 
2.2.4. 0 quarto momento 
Finalmente, haveria um quarto momento, composto por tr6s sess6es e 
destinado a exercicios de consolidag50 dos conhecimentos adquiridos 
durante os momentos anteriores, sobretudo ao longo do terceiro momento 
acima referido. 
Este tiltimo momento era composto por vkrias actividades a realizar 
em grupo, sempre com a orientaggo do professor. 
Assim, o professor distribufria a cada grupo um texto incomplete, no 
mesmo gknero do que tinha sido estudado durante o terceiro momento 
(portanto, uma banda desenhada para a turma que compreendia o grupo 
experimental, e um texto narrative convencional, para a turma de que 
faziam parte os alunos do grupo controlo). 
Durante as sess6es consagradas a este Ijltimo momento, os alunos 
teriam de reescrever o texto distribuido, de o resumir, de identificar as 
partes da superestrutura da narrativa nesse texto e, finalmente, de 
identificar a parte que faltava e construi-la, segundo as caracteristicas da 
categoria narrativa em questgo. 
A primeira sessgo seria ocupada pelas actividades de reescrita, de 
resumo e de identificaggo da categoria narrativa que faltava (actividades a 
realizar em grupo). E evidente que este trabalho seria facilitado pel0 estudo 
da superficie textual e pela constru@io de representas6es da micro- e da 
macroestrutura feitos anteriormente e, nomeadamente, pel0 levantamento 
de certas marcas de superficie: determinados tempos verbais (Presente, 
Pretkrito Imperfeito e Pretkrito Perfeito do Indicativo), conectores 16gicos e 
espgcio-temporais, parkgrafos, descontinuidades na evoluggo da hist6ria 
(mudanga de personagens; mudanga de indicasdes de natureza espgcio- 
temporal; rupturas semgnticas), para o texto narrativo convencional, e 
balGes, legendas, onomatopeias e vinhetas signrFicativos para a evolug5io da 
histdria, que permitiam a identifica~50 de conectores 16gicos e esphcio- 
temporais (geralmente contidos nas legendas) e de descontinuidades na 
evolug5o da histdria (mudanga de personagens; mudanga de indica~8es de 
natureza espzicio-temporal; rupturas semiinticas), no caso da banda 
desenhada. 
A segunda sess5io seria ocupada pela apresenta~50 e discuss50 das 
respostas dadas pelos diferentes grupos de trabalho a estes exercicios. 
A terceira sess5io seria ocupada pela construg50 da parte do texto que 
faltava, tendo em conta a coerencia entre esta e o resto da histdria e 
tamb6m as caracteristicas especificas desta categoria da superestrutura da 
narrativa. 
No caso da turma em que se integrava o grupo experimental, a histdria 
de banda desenhada seria completada sob a forma de texto narrativo 
convencional, para fazer urn pequeno exercicio de transposi~50 dos 
conhecimentos adquiridos atraves da banda desenhada para o dominio do 
texto narrativo convencional. 
2.2.5. Observa~6es finais 
0 plano da unidade didhctica e das sess8es que ela compreendia e 
tamb6m o material a utilizar' no decurso da sua. realizag5o foram 
previamente submetidos A apreciag50 dos seis professores de Portugugs que 
p articiparam nas diferentes etapas da realiza~50 desta experiencia. 
Tivemos o cuidado de evitar que todas as alterag8es introduzidas a 
partir dos comentkios destes professores, corn a finalidade de melhor 
adaptar estes elementos aos processos de ensinolaprendizagem 
normalmente utilizados nas Escolas Secundkrias portuguesas, niio 
pusessem em risco a adequagiio do procedimento experimental Bs hip6teses 
a testar e aos fundamentos te6ricos previamente definidos. 
2.3.0s testes 
2.3.1. A sua fun~iio 
Tal como jB  explichos, os testes destinavam-se a desempenhar duas 
fungaes essenciais no desenrolar da experiencia: 
- antes de mais, seriam urn instrumento de selec~iio dos alunos que 
participariam na experiencia pedagbgica, em funs50 do seu nivel de 
conhecimentos no que se referia B narrativa, feita a partir da aplica~iio do 
pr6-teste; 
- mais tarde, ap6s a lecciona~iio da unidade didactica sobre a narrativa, 
permitiriarn fazer a avaliasiio dos conhecimentos adquiridos pelos alunos 
durante esta interven~iio didactica, a partir da aplica~Bo de um p6s-teste e 
da sua repetigiio, esta tiltima destinada a verificar a permanencia dos 
resultados obtidos aquando da aplicagiio do p6s-teste. 
2.3.2. A sua constitui~iio 
Por razaes que explicaremos mais tarde, quando passarmos B descrigiio 
da experiencia, construimos dois testes com a mesma estrutura (cf. Anexo 
6). Portanto, para cada urn deles, preparhos  um conjunto de exercicios 
relativos aos trds aspectos do processo cognitive de compreens50 da 
narrativa descrito pel0 modelo de Kintsch e Van Dijk que seriam object0 de 
uma interven@o didtictica precisa ao longo da unidade didtictica: 
determinaggo da microestrutura do texto, constru~80 da sua macroestrutura 
e identifica~go das categorias da superestrutura na narrativa em questgo. 
Para cada um destes elementos, propusemos exercicios a realizar a 
partir de textos narrativos convencionais e de bandas desenhadas. 
2.3.2.1. Provas relativas a microestrutura 
Portanto, para o bloco destinado A avalia~go dos conhecimentos 
relativos B deterrnina~go da microestrutura do texto: 
- decompusemos uma parte de urn texto narrativo convencional em 
partigrafos, que foram baralhados em seguida; os alunos deveriam 
reconstituir a passagem em questgo, restabelecendo a ordem de sucess?io 
dos paragrafos dados; 
- decompusemos uma parte de uma banda desenhada em sequencias 
de vinhetas relativamente autbnomas, que baralhtimos em seguida; os 
alunos deveriam, igualmente, reconstituir a passagem em questgo, 
restabelecendo a ordem de sucessgo das diferentes sequencias de vinhetas 
apresentadas no exercicio. 
Este trabalho de restabelecipmento da ordem de partigrafos (para o 
texto narrativo convencional) ou de sequencias de vinhetas relativamente 
aut6nomas (para a banda desenhada) poria em ac@o os conhecimentos dos 
alunos sobre a coesgo e a coerencia linear, que, segundo o quadro te6rico 
desta tese, sgo indispenstiveis para a determinaggo da microestrutura de 
qualquer tip0 de texto, incluindo as narrativas, apresentadas sob qualquer 
forma. De facto, o restabelecimento da ordem de sucess20 dos partigrafos 
(para o texto narrativo convencional) assentava na correcta interpretasgo de 
elementos como certos tempos verbais (Presente, Pretdrito Imperfeito e 
Pretkrito Perfeito do Indicativo), conectores, an5foras ligadas B utiliza@?io de 
pronomes e tambdm o conhecimento do mundo, que permite seguir a 
evoluggo dos acontecimentos da passagem em questgo. Para a banda 
desenhada, era necessiirio ter em conta certos ba16es7 a sequgncia das 
vinhetas, detalhes de imagens isoladas, legendas em que apareciam 
conectores e par em ac@o o seu conhecimento do mundo. 
NBo utiliz6mos narrativas inteiras, porque isso poderia gerar 
interfergncias entre conhecimentos relativos B microestrutura e 
conhecimentos relativos B superestrutura da narrativa. 
Lembremos que jB anteriormente (cf. Capitulo 111: "Tratamento 
cognitivo da narrativa") definimos a microestrutura - B luz do modelo de 
Kintsch e Van Dijk - como sendo uma base de texto abstracta, composta de 
proposig6es retir adas da superficie textual, ligadas entre elas por urn 
mecanismo de coerencia referencial e constituindo uma hierarquia no top0 
da qua1 encontramos a proposi@io superordenada, cujo estatuto parece ser 
diferente do de todas as outras proposis6es. 
2.3.2.2. Provas relativas a macroestrutura 
Para o bloco destinado B avaliaggo dos conhecimentos 'relativos B 
construggo da macroestrutura do texto, penshos  numa prova ligada B 
actividade de resumo prevista no b b i t o  da intervensgo didgctica. Dado que 
seria demasiado longo prop8r uma actividade exactamente do mesmo g6nero 
dessa no context0 de um teste de avaliag80, que deveria ter dimens6es e 
duraggo semelhantes As habituais, substituimos a elabora~Bo de um 
resumo por uma outra actividade prdxima desta, fazendo apelo as mesmas 
compet&ncias, mas cuja realizas50 era menos demorada. 
Assim, para o texto narrativo convencional, tratava- se de fazer 
corresponder a expressdes apresentadas no enunciado do teste passagens do 
texto fornecido, de que essas express6es resumiriam o contefido. Para a 
banda desenhada, era necesskrio fazer corresponder express6es dadas no 
enunciado do teste a sequencias de vinhetas da banda desenhada fornecida, 
de que essas expressdes tamb6m resumiriam o contefido. 
Para estas provas, ut i l izhos narrativas inteiras ou epis6dios inteiros 
de narrativas e tivemos o cuidado de construir as expressGes de mod0 a que 
um bloco do texto dado, fosse ele um texto narrativo convencional ou uma 
banda desenhada, ficasse sempre de fora: esse bloco n2o poderia, portanto, 
ser resumido por nenhuma das expressdes dadas no enunciado do teste. 
Deste modo, ficariamos mais segura em rela~2o as respostas dos alunos, 
dado que o acaso desempenharia um papel menos importante na escolha da 
passagem do texto a atribuir a cada express20 fornecida no enunciado da 
prova. 
Estas provas punham em ac@o a competencia dos alunos no que dizia 
respeito a coerencia global do texto apresentado. Portanto, para o texto 
narrativo convencional, seria necesskrio considerar n5o s6 o sentido das 
passagens em relasgo com o das express6es dadas, mas tamb6m o jog0 dos 
conectores, dos tempos verbais e dos parggrafos ligados a descontinuidades 
na evolu@o da hist6ria (mudan~a de personagens; mudan~a de indica~des 
espgcio-temporais; rupturas semhticas). Para a banda desenhada, a parte 
o sentido das sequencias de vinhetas em rela~2o com o das expressdes 
dadas, era necesskrio considerar vinhetas, pormenores de imagens 
s i ~ i c a t i v o s  para a evolu~5o da histbria, baldes e legendas (por vezes, 
contendo conectores) e tamb6m descontinuidades na evolu~go da narrativa 
(mudanqa de personagens; mudan~a de indicagdes espBcio-temporais; 
rupturas semgnticas). 
Lembremos ainda (cf. Capitulo 111: "Tratamento cognitive da 
narrativa") que as macroestruturas do discurso correspondem a niveis 
globais de descri@o que ultrapassam a estrutura semhtica linear do 
discurso, isto 6, o conjunto das microestruturas, se bem que a sua 
significa@o dependa da sign5cagBo das proposi~Ses da base de texto 
explicitada e da sua referencia e tamb6m das rela~des entre estas 
proposigdes. Al6m disso, elas s8o explicitas e devem satisfazer as condig6es 
normais da coerencia linear. A existencia de macroestruturas est6 tamb6m 
associada B instauras80 de uma coerencia global. 
2.3.2.3. Provas relativas i superestrutura 
Para este tiltimo bloco, destinado A avaliasgo dos conhecimentos 
ligados B identifica~go das categorias da superestrutura da narrativa, quer 
no texto narrativo convencional, quer na banda desenhada, prepar6mos dois 
tipos de provas: 
- por um lado, tratava-se de delimitar, num texto narrativo 
convencional ou numa banda desenhada propostos no enunciado do teste, as 
diferentes categorias que constituem a superestrutura da narrativa; 
- por outro lado, tratava-se de completar hist6rias (apresentadas quer 
em texto narrativo convencional, quer em banda desenhada), escolhendo um 
de dois blocos de texto fornecidos (constituidos por um s6 pequeno parBgrafo, 
para os textos narrativos convencionais, ou por uma curta sequencia de 
vinhetas, para as bandas desenhadas), dos quais apenas urn possuia as 
caracteristicas tipicas da categoria narrativa que faltava no texto fornecido 
no enunciado do teste. 
Tanto num caso como noutro, era necessiirio conhecer a superestrutura 
da narrativa e as caracteristicas especificas de cada uma das categorias 
narrativas que a constituem para poder fornecer a resposta correcta ao 
exercicio proposto. 
A superestrutura de um discurso - como j6 explichnos antes (cf. 
Capitulo I11 desta tese: "Tratamento cognitive da narrativa") caracteriza-se 
por urn conjunto de categorias tipicas e tamb6m por um conjunto de regras, 
por vezes recursivas, de forma~Bo e de transforma@o, que definem a ordem 
can6nica e a ordem possivel das categorias. Uma das superestruturas mais 
conhecidas e mais convencionais 6 a da narrativa. 5 
2.3.3. A sua elabora~50 
Uma primeira versgo dos dois testes foi testada corn "juizes": 
professores de Portugu&s do 3Wiclo do Ensino BBsico e alunos do 3%0 das 
Licenciaturas em Ensino de Linguas da Universidade de Aveiro. 0 s  l'juizes" 
eram convidados a responder As quest6es que constituiam cada um dos dois 
testes elaborados para os alunos que iarn participar na experilkcia e, tanto 
quanto possivel, a apresentar justifica~6es para as respostas dadas e a 
Para facilitar a referencia a estas diferentes provas, na continua~50 desta tese, vamos atribuir- 
lhes designa~aes mnemot6cnicas. Assim, as provas relativas & microestrutura aplicadas ao texto 
narrativo convencional ser5o designadas pela express50 "micro-conventional", enquanto que Bs 
provas relativas & microestrutura aplicadas & banda desenhada reservaremos a express50 "micro- 
BD". No seu conjunto, elas constituem o "bloco microestrutura". As provas relativas & 
macroestrutura aplicadas ao texto narrativo convencional e & banda desenhada ser5o designadas, 
respectivamente, pelas expressaaes "macro-conventional" e "macro-BD" e constituir50 o "bloco 
macroestrutura". Quanto &s provas relativas & superestrutura aplicadas ao texto narrativo 
convencional e & banda desenhada, as da primeira s6rie ser5o designadas pelas expressaes 
"Superl-conventional" e "Superl-BD" e as da segunda serie, pelas expressaes "Super2- 
convencional" e Super2-BD". Estas provas formam o "bloco superestrutura". 
fazer uma apreciaggo critica dos exercicios, sob o ponto de vista formal e no 
que se referia aos conte6dos seleccionados (cf. Anexo 7). 
Este trabalho pr6vio deu lugar a alguns ajustamentos em certos 
exercicios. Ao mesmo tempo, permitiu controlar a equivalencia dos textos 
segundo a sua realizaggo verbal e em banda desenhada e ainda segundo o 
seu grau de dificuldade. 
Para todas as provas dos testes, utiliz6mos textos narrativos 
convencionais do g6nero dos que sgo geralmente apresent ados aos alunos 
desta idade e deste nivel escolar e que figurarn nos manuais escolares e 
bandas desenhadas populares entre os jovens portugueses que podemos 
facilmente encontrar nas livrarias, nos quiosques ou mesmo nos 
supermercados. 
Tivemos tambkm o cuidado de utilizar textos do g6nero dos que foram 
usados no decurso das sess6es da unidade did8ctica. 
Assim, para as provas que se referiam & microestrutura e & 
macroestrutura de textos narrativos convencionais, escolhemos contos 
(bastante curtos, quando era necesskio utilizar uma hist6ria inteira) ou 
partes de contos. Para as mesmas provas realizadas a partir de bandas 
desenhadas, recorremos a excertos de banda desenhada retirados de 8lbuns 
do genero dos que os jovens portugueses leem habitualmente (pertencendo B 
banda desenhada franco-belga). 
Para as provas relativas B superestrutura, tivemos mais trabalho. 
Para a primeira s6rie de provas (destinadas a delimitar as diferentes 
categorias da superestrutura da narrativa), construimos hist6rias originais. 
As histdrias de banda desenhada foram elaboradas em colaborag50 com um 
autor de bandas desenhadas, para que todas as especificidades deste tip0 
de narrativa fossem respeitadas: o argument0 era da nossa autoria e a 
execu~iio grata da responsabilidade desse desenhador, zelando-se para que 
os dois aspectos estivessem perfeitamente coordenados. 
Para a segunda s6rie de provas, destinadas a completar histdrias 
(apresentadas quer em texto narrative conventional, quer em banda 
desenhada) escolhendo um de dois blocos de texto fornecidos (constituidos 
por um s6 pequeno parhgrafo, para os textos narrativos convencionais, ou por 
uma curta sequencia de vinhetas, para as bandas desenhadas), de que s6 
urn possuia as caracteristicas tipicas da categoria narrativa que faltava no 
texto fornecido, adopthos  procedimentos do mesmo g6nero. Assim, para as 
provas aplicadas a textos narrativos convencionais, utilizfimos histdrias 
completamente originais, criadas expressamente para esta investigag80. 
Para as provas aplicadas B banda desenhada, utiliziimos excertos de uma 
s6rie de banda desenhada franco-belga muito popular entre os jovens 
portugueses ("As aventuras de Lucky Luke"). 
0 cuidado posto na escolha dos textos a utilizar na rediza~Bo das 
diferentes provas visava tamb6m perrnitir testar da forma mais precisa 
possivel os diversos tipos de conhecimentos que os alunos poderiam adquirir 
durante as sess6es da unidade didgctica e que estariam de acordo com as 
bases tedricas estabelecidas para esta investiga@o empirica. 
2.3.4. A sua correcc$io 
Para tornar possivel a compara~iio dos resultados dos dois grupos 
implicados na experigncia (grupo experimental e grupo controlo), tendo em 
conta o facto de haver dois testes com a mesma estrutura, mas com textos 
diferentes, tivemos o cuidado de construir as provas que os compunham de 
mod0 a cada bloco de exercicios valer o mesmo n h e r o  de pontos, para que 
os resultados dos diferentes alunos fossem medidos a partir da mesma 
base. 
Para fazer a determina~go dos resultados a atribuir aos alunos no 
momento da correcc5o dos testes, estabelecemos que a cada exercicio a 
realizar corresponderia um certo nljmero de pontos e que cada erro do aluno 
em quest50 lhe custaria um ponto. 
Assim, para as provas relativas B microestrutura aplicadas ao texto 
narrativo convencional e B banda desenhada, retirava-se urn ponto de cada 
vez que o aluno se enganava na ordem de inser@o de um dos paragrafos ou 
de uma das sequsncias de vinhetas no pequeno texto que era necesshio 
reconstituir, ou que ele se esquecia de integrar urn desses elementos na 
reconstitui@io do texto que estava a construir. 
Para as provas relativas B macroestrutura aplicadas ao texto narrativo 
convencional e B banda desenhada, retirava-se urn ponto de cada vez que o 
aluno atribuia urn titulo a um bloco de texto ou a uma sequgncia de vinhetas 
que n5o tinha de mod0 nenhum o mesmo sentido, ou que ele se esquecia de 
procurar um bloco de texto ou urna sequsncia de vinhetas para um dos 
titulos fornecidos, ou que ele juntava dois blocos de texto ou duas 
sequsncias de vinhetas ou que ele incluia num dos titulos o bloco de texto ou 
a sequencia de vinhetas que tinha sido propositadamentedeixado deixada 
de fora. 
Para a primeira s6rie de provas relativas A superestrutura aplicadas 
ao texto narrativo convencional e B banda desenhada, retirava-se urn ponts 
de cada vez que o aluno se enganava no n b e r o  de partes constituintes da 
superestrutura da narrativa num texto proposto, ou nos limites de uma 
dessas partes. 
Para a segunda s6rie de provas relativas B superestrutura aplicadas 
ao texto narrativo convencional e B banda desenhada, as possibilidades de 
erro tamb6m n5o eram numerosas: o aluno perdia um ponto de cada vez que 
escolhesse a mA opg5o para completar a histdria dada. 
Portanto, o resultado final do aluno para cada prova realizada 
corresponderia B diferensa entre o n h e r o  total de pontos atribuidos B prova 
em quest50 e o ntmero de pontos que lhe teriarn sido retirados em funs50 
dos erros cometidos no decurso da realiza~5o do exercicio (cf. Anexo 8)- 
As indica~6es dos "juizes" f o r m  tmb6m utilizadas para construir 
uma grelha de correcsiio das diferentes provas que cornpunham os dois 
testes especialmente elaborados para esta investigagiio empirica (cf. Anexo 
9). 
A experiencia foi realizada respeitando tanto quanto possivel o plano 
de unidade didhctica previamente elaborado. 
0 leitor terA B sua disposis50 urn quadro recapitulativo das diferentes 
fases da intervens50 didhctica (Quadro 3), com a indicas50 de todas as 
sess6es e do calendkio respectivo, do seu conteljdo e das diferengas entre o 
trabalho realizado pelas duas turmas (a turma de onde saiu o grupo 
experimental e a turma de onde saiu o grupo controlo). Este quadro sera 
retomado parcialmente B medida que formos explicando cada um dos 
momentos de realizas50 da experigncia. 
- 
Quadro 3 Quadro descritivo do desenrolar da interven~go didhctica 
1Q momento 
2 sessaes (7 e 8.11.91) 
29 momento 
2 sessaes (11 e 13.11.91) 
3Q momento 
Fase  1 
5 sessaes (14,15, 18,20 ' 
e 21.11.91) , 
Fase  2 
2 sessSes (22 e 25.11.91) 
Fase  3 
3 sessaes (27,28 e 29.11.91) 
4Q momento 
3 sessaes (2, 4 e 5.12.91) 
P6s-teste 
2 sessSes (6 e 7.12.91) 
Repetigiio do 116s-teste 
2 sessSes (8 e 9.1.92) 
Grupo experimental 
Texto narrativo/texto descritivo 
A narrativa sob vh ia s  formas 
A narrativa em banda desenhada 
Estudo da microestrutura de uma 
banda desenhada 
Estudo da macroestrutura de uma 
banda desenhada 
Estudo da superestrutura de uma 
banda desenhada 
Actividades de consolida~5io dos 
conhecimentos adquiridos 
(realizadas a partir de uma banda 
desenhada, com um momento de 
transposir;5io dos conhecimentos 
para o dominio dos textos 
narrativos convencionais) 
Aplica~go do teste final 




0 texto narrativo convencional 
Estudo da microestrutura de um 
texto narrativo convencional 
Estudo da macroestrutura de um 
texto narrativo convencional 
Estudo da superestrutura de um 
texto narrativo convencional 
Actividades de consolida~Sto dos 
conhecimentos adquiridos 
(realizadas a partir de um 
texto narrativo convencional) 
idem 
idem 
3.1. Momentos previos 
A fase de preparaggo da experiencia (compreendendo urn 
aprofundamento das bases te6ricas ja estabelecidas nas suas linhas gerais 
e uma definiggo mais precisa das condigaes da sua realizaggo) desenrolou-se 
paralelamente a urn trabalho de estabelecimento de contactos com Escolas 
Secundkias de Aveiro, contactos esses destinados a obter o acordo das 
autoridades competentes para a realizaggo da experiencia, a recrutar 
professores de Portugues que viessem a ter turmas do 72 ou 8"o que 
quisessem participar na experiencia e tambkm a sensibilizar e a preparar 
esses professores para as tarefas a realizar no h b i t o  da experiencia e para 
os problemas que poderiam surgir. 
Tendo obtido o acordo dos Conselhos Directives de tres das Escolas 
Secund6rias contactadas e recrutado seis professores de Portugues destas 
Escolas que teriam turmas de 7Q ou 8QAno no ano lectivo seguinte (1991/92), 
realizamos com eles um mini-programa de forma~go, que implicou reuni6es 
periddicas de an6lise e critica de toda a planificaggo da experiencia e de todo 
o material a utilizar no decurso da sua realizaggo (incluindo os testes) e 
tambem a leitura e comenthio de uma bibliografia de base destinada a 
fornecer a estes professores de Portugues os conhecimentos tedricos 
indispensaveis B sua participaggo na experiencia (cf. Anexo 10). 
Ao mesmo tempo, seleccion6mos os f5uizes" para a apreciaggo dos 
testes a aplicar aos alunos que participariam na experiencia, passibnos- 
lhes esses testes, recolhemos e analisamos as suas respostas e 
introduzimos neles as modificag6es consideradas como necesshias. 
Realizibnos tambem um trabalho de reflexgo sobre os processos a 
utilizar para a selecggo dos sujeitos da experiencia e previmos, nas suas 
linhas gerais, a metodologia a adoptar para a anglise dos dados recolhidos a 
partir da experiencia pedagbgica realizada. 
3.2. Selec~iio dos sujeitos da experi6ncia 
A experiencia comeqou logo no Fnicio do ano lectivo de 1991192 (isto 6, 
em Setembro de 1991) para os seis professores de Portugues de Escolas 
SecundArias de Aveiro que tinham aceitado colaborar e para as suas turmas 
do 7% 8Q Anos. Isto perfazia urn total de 12 turmas de cerca de 30 alunos 
cada uma (isto 6, mais ou menos 360 alunos), dado que tres destes 
professores tinham duas turmas do 7QAno e os tres outros, duas turmas do 
8"o. 
A primeira actividade realizada no h b i t o  desta investigaqiio empirica 
foi a aplicaqgo a estes alunos (com a colaboraqiio dos seus professores di: 
Portugues) 6 do questionArio que lhes era destinado, cuja finalidade era 
seleccionar as quatro turmas mais homog6neas, tendo em conta 
determinados factores: a idade dos alunos, a sua origem sbcio-cultural e as 
suas preferencias de leitura, nomeadamente no que dizia respeito a banda 
desenhada. 
Paralelamente, aplicou-se um questionkio a estes seis professores de 
Portugues de Escolas SecundArias de Aveiro que tinham aceitado colaborar 
na realizaqiio da experiencia, a fim de os caracterizar no que dizia respeito 2 
sua formaggo pedagbgica e tamb6m As suas opq6es metodolbgicas e 
condiq6es de trabalho habituais. Desta vez, utilizhnos o metodo da 
Todas as .actividades incluidas nesta investiga~go empirica foram realizadas pelos professores 
implicados na experiencia com os seus alunos, para que estes tiltimos n8o se apercebessem de que 
estavam a participar numa experihncia pedagbgica, o que poderia afectar o seu comportamento. 
entrevista, porque o p~blico era reduzido e porque nele foram incluidas 
algumas questdes abertas. 
Uma vez recolhidas as respostas ao questionhrio dos alunos, passamos 
9 sua andise com a finalidade de constituir o m h o  possivel de pares de 
alunos apresentando caracteristicas semelhantes no interior de cada um 
dos tr8s pares de turmas do 79 Ano e dos tr8s pares de turmas do 8%0 aos 
quais ele tinha sido aplicado. A constitui~50 dos pares foi baseada nas 
respostas dadas por estes alunos aos itens do questionhio que permitiam 
caracteriza-10s em fun~5o dos factores acima referidos. Assim que, por 
exemplo, numa turma do 7"o de uma das Escolas SecundArias, 
encontravamos um aluno cujas respostas a esses itens do questionhrio eram 
muito semelhantes 9s de outro aluno da outra turma do 7-0 da mesma 
Escola, constituiamos um par, que poderia eventualmente participar na 
experiencia. No fim desta fase, escolheriamos os dois pares de turmas em 
que houvesse mais pares de alunos constituidos segundo este processo. 
No fim deste processo de andise assaz demorado e complexo, 
chegamos 9 selec~50 de dois grupos: um composto por 19 pares de alunos de 
duas turmas do 79 Ano de uma mesma Escola SecundAria (cada par 
compreendendo, portanto, um aluno de uma das turmas e urn aluno da outra 
turma que apresentavarn caracteristicas t&o semelhantes quanto possivel) 
e o outro composto por 15 pares de alunos de duas turmas do 89 Ano de uma 
mesma Escola Secundhria (constituidos nas mesmas condis6es) 7. 0 s  pares 
constituidos eram t5o homogkneos quanto possivel, embora fosse impossivel 
obter a homogeneidade total, como se compreende facilmente. 
Ou seja: duas turmas do 72 Ano da Escola Secundbia Jose EstevSio e duas turmas do 88 Ano da 
Escola Secundhia de Esgueira, ambas as escolas pertencentes B cidade de Aveiro (Portugal). 
Esta etapa preliminar da investiga~iio empirica conduziu, portanto, B 
eliminagiio automgtica de oito das doze turmas e de quatro dos seis 
professores recrutados no inicio. 
Prosseguimos a selec@io do ptiblico da experiencia, em Outubro de 
1991, com a aplica@io,&s quatro turmas jB apuradas, de um pr6-teste sobre 
os seus conhecimentos no dominio da narrativa, o que permitiria escolher as 
duas turmas mais homogkneas, tendo em conta todos os factores acima 
referidos e ainda um novo factor: os conhecimentos dos alunos sobre a 
narrativa. 
Este trabalho foi realizado com a colaboragiio dos dois professores de 
Portugues das turmas seleccionadas durante a etapa precedente da 
investiga@o empirica. 
Portanto, cada professor passou a uma metade de cada turma o Teste 
1 e B outra metade o Teste 2. A escolha dos alunos a quem cada um dos 
testes foi distribuido foi feita de mod0 a que metade dos pares de alunos 
previamente constituidos respondesse ao Teste 1 e a outra metade, ao Teste 
2. 
0 s  testes foram aplicados em duas sess6es: na primeira, os alunos 
realizaram as provas dos dois primeiros blocos, destinadas a fazer o 
diagndstico dos seus conhecimentos sobre a microestrutura e a 
macroestrutura; na segunda, realizaram todas as provas destinadas a 
diagnosticar os seus conhecimentos sobre a superestrutura da narrativa. 
Recomendamos aos professores que niio fornecessem aos alunos 
qualquer explica~iio que pudesse dar-lhes pistas para responder Bs 
perguntas incluidas no teste que tivessem de realizar e que recolhessem 
todos os exemplares destes que niio foram utilizados ou que os alunos 
inutilizaram, de mod0 a minimizar tanto quanto possivel as possiblidades 
de os alunos poderem discutir entre eles sobre esse trabalho. 
Recomendhos tamb6m aos professores em quest50 que niio respondessem 
a nenhuma pergunta relativa aos diferentes itens que constituiam os testes, 
para assegurar que as respostas dos alunos efectivamente seleccionados 
para a experiencia aos futuros testes que lhes seriam aplicados (p6s-teste e 
sua repetigBo) seriam, na realidade, as suas respostas. 
Em seguida, p a s s h o s  B correcggo dos testes de todos os alunos das 
quatro turmas (feita sem a intervengiio dos professores colaboradores, a 
partir dos crit6rios jh apresentados). 
Uma vez estabelecidos os resultados obtidos por cada aluno das quatro 
turmas em cada um dos tres blocos de provas de que os testes eram 
compostos, concentrho-nos nos resultados obtidos em cada bloco de provas 
por cada um dos pares inicialmente considerados, no quadro desta 
experiencia. 
Em seguida, p a s s ~ o s  B cornparaggo destes resultados. Para o fazer, 
recorremos a testes estatisticos (EHRLICH & FLANIENT:l964; 
REUCHLINA976; LANGOUET & PORLIER:1981). 
Portanto, para comeGary aplichos aos resultados globais de cada bloco 
de provas (ou seja: bloco microestrutura, bloco macroestrutura e bloco 
superestrutura) para os pares constituidos em cada uma das quatro turmas 
o teste de Kolmogorov-Smirnov, para calcular a normalidade da distribui~iio 
destes resultados. 0 quadro que apresenthmos em seguida (Quadro 4) 
revela que todas as distribuig6es eram normais (para p=.10). 





Em seguida, aplichos a estas distribuis6es o teste estatistico dito 
"teste do t de Student", na sua versgo para grupos emparelhados, a fim de 
determinar a homogeneidade dos resultados em questgo. 0 quadro que se 
















Quadro 5 - Resultados do teste do t de Student para grupos emparelhados 
Turmas A e B 
Turmas C e D 
Este quadro permite-nos verificar que os resultados em ,quest50 s5o 
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Face a estes resultados, decidimos seleccionar o bloco de duas turmas 
que compreendesse o maior n h e r o  de pares: neste caso, as turmas A e B, 
compostas por alunos que frequentavam a Escola Secunddria Jos6 Esteviio, 
de Aveiro. 
Portanto, as duas turmas seleccionadas para a realiza~iio da 
experihcia, eram constituidas por alunos que se assemelhavam tanto 
quanto possivel entre eles (sobretudo no que dizia respeito aos factores jB  
referidos: idade, origem s6cio-cultural, conhecimentos sobre a narrativa e 
preferencias de leitura, nomeadamente no campo da banda desenhada), que 
frequentavam o mesmo ano de escolaridade (7QAno) e a mesma escola e que 
tinham o mesmo professor de Portugues (cf. Anexo 11). 8 
Uma das turmas trabalharia com bandas desenhadas, com 
transposi~iio dos conhecimentos assim adquiridos para textos narrativos 
convencionais (a que compreendia os elementos dos pares seleccionados 
para a realiza~go da experiencia que constituiam o grupo experimental), 
enquanto que a outra turma trabalharia corn textos narrativos 
convencionais (a que compreendia os elementos dos pares seleccionados 
para a realiza~20 da experiencia que constituiam o grupo controlo). 
A diferenqa entre o tratamento a dar ao grupo controlo e o que seria 
dado ao grupo experimental estava centrada niio no mod0 como o 
ensinolaprendizagem se ia realizar, mas antes no material a utilizar com 
cada grupo (e, evidentemente, com a turma em que este se integrava): 
bandas desenhadas para o grupo experimental e textos narrativos 
convencionais para o grupo controlo. No entanto, 6 precis0 ainda assinalar 
uma pequena diferen~a entre o grupo experimental e o grupo controlo no que 
diz respeito Bs estratkgias de ensinolaprendizagem a utilizar: os alunos do 
Concretamente, duas turrnas do 7"no da Escola Secundkia Jose EstgvBo, de Aveiro (Portugal). 
496 
primeiro grupo realizaram um exercicio de transposi~go dos conhecimentos 
adquiridos a partir de bandas desenhadas para textos narratives 
convencionais. 
A experiencia prosseguiu com urn conjunto de sess6es de trabalho, que 
constituiam uma unidade didactica, cujo tema central era a narrativa. 
Como ja vimos, estas sess6es de ensino sobre a narrativa decorreram 
durante o mes de Novembro e ainda no inicio do mes de Dezembro de 1991. 
Estas sess6es de ensino tiveram lugar durante o tempo normal de 
aulas das duas turmas seleccionadas para a experiencia, dado que a 
narrativa era urn dos temas incluidos no programa de Portugues para este 
nivel de escolaridade (Tun0  de Escolaridade). Al6m disso, esta experiencia 
desenrolar-se-ia melhor se os alunos em questgo niio sentissem diferenqa 
entre a atmosfera das suas aulas de Portugues habituais e a destas aulas 
integradas na unidade didactica com finalidades experimentais. Por 
conseguinte, o ensino foi feito pel0 professor de Portugues destes alunos 
(alias, uma professora), se bem que coordenado em funcgo das necessidades 
da experihcia. 
0 desenrolar da unidade didactica correspondeu mais ou menos ao que 
tinha sido previsto no respectivo plano. 0 nfunero de sess6es de ensino 
consagrado a cada momento definido no plano de realizaqiio da experiencia 
diferiu urn pouco do que tinha sido previsto, mas isso nEo afectou de mod0 
sign.rfkativo o seu desenvolvimento. 
No fim de cada sessgo ou bloco de sessiSes em que se realizava um 
trabalho pratico (feito em grupos ou por toda a turma com a orienta~iio da 
professora), esta recolhia os textos que tivessem resultado desse trabalho, 
que nos eram entregues posteriormente. 
Antes de cada sess5o (nos momentos mais importantes) ou bloco de 
sess6es (quando o trabalho a realizar estava mais de acordo com os hhbitos 
da professora e dos alunos em questgo), tinha lugar uma reuni50, no decurso 
da qual discutiamos com esta professora as modalidades de realizag5o da 
etapa em quest50 e nos pf~nhamos de acordo sobre os Gltimos pormenores 
do trabalho a realizar. Portanto, comegavamos por apresentar B professora o 
plano da sess5o ou do grupo de sess6es em quest50 e o material a utilizar no 
seu decurso. Por sua vez, a professora devia apresentar as suas sugestGes, 
se lhe parecia que algum pormenor ia causar problemas no desenrolar do 
trabalho na aula. Geralmente, estas sugest6es relacionavam-se mais com 
as estrategias de ensinolaprendizagem a utilizar em relaggo Bs duas 
turmas que participavam na experiencia (era necessArio adaptar o trabalho 
a realizar Bs suas caracteristicas especificas), dado que o material a utilizar 
tinha sido cuidadosamente discutido com os seis professores implicados na 
experiencia desde o seu inicio (entre os quais se contava esta professora, 
logicamente). De qualquer modo, as sugestijes feitas nunca afectavam a 
ess8ncia do trabalho a realizar, tendo em conta o plano experimental 
previamente estabelecido. Em seguida, faziamos recomendagijes precisas B 
professora sobre o que devia ou ni5o revelar aos seus alunos, em fungi50 das 
exigencias do plano experimental adopt ado, e explicavamos-lhe que 
material era necesshio recolher no fim do trabalho realizado para, mais 
tarde, facilitar a a n a s e  dos dados da experiencia. 
Depois de cada sess5o (ou bloco de sessijes), realizava-se uma nova 
reunigo, em que a professora apresentava o relatbrio do trabalho realizado e 
da forma como este se tinha desenrolado. Ela explicava que trabalho (do que 
tinha sido previsto) tinha sido efectivamente realizado, que problemas 
tinham surgido (para discutirmos a soluggo a aplicar a estes problemas), 
qual tinha sido a reacggo dos alunos das duas turmas (e, sobretudo, dos dois 
grupos, experimental e controlo, incluidos nestas duas turmas) as 
actividades propostas. Apresentava tamb6m o material recolhido, relativo 
ao trabalho realizado na aula, e explicava em pormenor as conclusdes a que 
os alunos tinham chegado, com a sua ajuda. Fazia ainda as suas previsties 
em relaggo ao ritmo de trabalho que ia poder manter com os seus alunos e 
sugestties relativas aos momentos seguintes da unidade didhctica integrada 
nesta experiencia. A partir destas sugestdes, seria possivel fazer correcgdes 
e adaptagdes necess Arias, relativamente aos momentos da unidade 
didactica que se iam seguir. 
No fim da unidade didhctica, a professora das duas turmas apresentou 
um relatdrio global da experiencia, em que sublinhava os aspectos mais 
~ i g ~ c a t i v o s  do desenrolar desta unidade didactica (cf. Anexo 12). 
Em nenhuma ocasigo, estivemos presente no decurso destas sessties de 
ensino, para que os alunos das duas turmas implicadas e a sua professora 
de Portugues estivessem perfeitamente vontade. Al6m disso, tinha sido 
considerado como indispensavel para a realiza~Bo da experiencia que os 
alunos niio tivessem conscigncia do facto de estarem a fazer urn trabalho 
com finalidades diferentes das habituais. De facto, se assim ngo fosse, os 
resultados obtidos seriam, provavelmente, falseados. 
Como 6 evidente, a professora trabalhou com o conjunto das duas 
turmas e ngo apenas com os alunos que pertenciam aos pares constituidos 
durante o process0 de selecggo do pljblico da experiencia. Portanto, 
doravante, em vez de falarmos de grupo experimental e de grupo controlo, 
falaremos antes de turma experimental (aquela a que pertenciam os alunos 
do grupo experimental) e de turma controlo (aquela a que pertenciam os 
alunos do grupo controlo). 
3.3.1. 0 primeiro momento 
0 quadro a seguir apresentado (Quadro 6) descreve, nas suas linhas 
gerais, o primeiro momento da intervenggo didgctica. 
Quadro 6 - Quadro descritivo do desenrolar do primeiro momento da interveng50 didactics 
1Q momento 
2 sess6es (7 e 8.11.91) 
Como a professora de Portugues dos alunos seleccionados para a 
experigncia tinha previamente prevenido as duas turmas de que se ia 
passar a urn novo tema do programa - o estudo da narrativa -, ela iniciou a 
primeira sessgo prevista pela apresentaggo de dois textos (um descritivo e 
urn narrativo), absolutamente iguais para as duas turmas, e pela 
distribuiggo de uma ficha de trabalho a realizar em grupo. 
A partir deste material e durante esta primeira sessgo, era necesskio 
comparar os dois textos, indicar as suas caracteristicas principais (tendo em 
conta o facto de que, at6 a este momento, os alunos tinham estudado, na 
aula, as caracteristicas do texto descritivo) e, finalrnente, concentrar-se nas 
caracteristicas especificas do texto narrativo. 
As conclus6es do trabalho feito pelos alunos em grupo foram 
apresentadas B turma respectiva e discutidas corn a professora no decurso 
da segunda sessgo. 
Chegados ao fim deste primeiro momento da unidade didgctica, os 
alunos, corn a sua professora, tinham feito o balango dos seus conhecimentos 
Grupo experimental 
Texto narrativoltexto descritivo 
Grupo controlo 
idem 
sobre as caracteristicas gerais da narrativa em rela~go com um outro tip0 de 
texto que ja tinham estudado na aula de Portugugs: o texto descritivo. 
Estavam, portanto, prontos para passar a um novo momento da 
unidade didgctica sobre a narrativa. 
3.3.2.0 segundo momento 
Este novo quadro (Quadro 7) descreve, nas suas linhas gerais, o 
segundo momento da intervengBo didgctica. 
Quadro 7 - Quadro descritivo do desenrolar do segundo momento da interven~Bo didActica 
20 momento 
2 sessaes (11 e 13.11.91) 
Mais uma vez, no decurso da primeira sessgo deste momento, a 
professora apresentou, aos alunos de cada turma, os textos a estudar no seu 
decurso (0s mesmos para as duas turmas: uma banda desenhada e urn texto 
narrativo convencional) e distribuiu a ficha de trabalho a realizar em grupo. 
Neste momento, come@nos ja a fazer a disting80 entre as duas 
turmas. Porque, se ambas as turmas deviam comegar por comparar os dois 
textos narrativos entre si, tendo em conta os seus pontos comuns e as suas 
diferengas, em seguida a turma experimental devia concentrar a sua 
ateng8o nas caracteristicas da narrativa em banda desenhada, enquanto 
que a turma controlo deveria antes concentrar-se nas caracteristicas do 
texto narrativo convencional. 
Quer isto dizer que, no fim das duas sess6es que foram ocupadas por 
este momento da intervenggo didactica (sendo a primeira destinada a 
Grupo experimental 
A narrativa sob v6rias formas 
A narrativa em banda desenhada 
Grupo control0 
idem 
0 texto narrativo convencional 
realizar a ficha de trabalho proposta e a segunda a apresentar e a discutir 
as conclus6es do trabalho realizado), cada turma teria concluido que a 
narrativa pode apresentar-se sob v6rias formas e feito uma reflex50 
preliminar sobre as caracteristicas do tip0 de texto sobre o qual ia trabalhar 
em seguida (respectivamente, narrativa em banda desenhada, na turma 
experimental, e texto narrativo convencional, na turma controlo). 
0 quadro da pggina seguinte (Quadro 8) apresenta os pontos comuns e 
as diferengas entre o texto narrativo convencional e a banda desenhada, 
definidas pelos alunos das duas turmas implicadas na realiza~50 desta 
experiencia. 
Tinha chegado a altura de passar ao momento seguinte da experiencia, 
aquele em que se iniciaria a verdadeira interven~go didhctica. 
3.3.3. 0 terceiro momento 
Este terceiro momento caracterizava-se, essencialmente, pela cria~Bo 
de duas situag6es diferentes: para a turma experimental, utilizou-se a 
banda desenhada; para a turma controlo, foram utilizados exclusivamente 
textos narrativos convencionais. 
Como ja vimos, este momento foi dividido em tr6s fases: a primeira 
permitiria o estudo da superficie textual e da microestrutura ; a segunda, o 
estudo da macroestrutura; a terceira e dtima, o estudo da superestrutura. 
3.3.3.1. Primeira fase: estudo da microestrutura 
Comegaremos por apresentar urn quadro (Quadro 9) que resume, nas 
suas linhas gerais, o desenrolar deste momento da interven~Bo didhctica. 
Quadro 8 - Pontos comuns e diferen~as entre o texto narrativo convencional e a banda desenhada 
Titulo d o  tex to  
Pr inc ipa is  momentos 
d a  na r r a t iva  
Meios utilizados p a r a  
contar  a h is t6r ia  
Ftznq6es desses 
elementos 
Banda  desenhada  
"0 cavalo de Tr6ia" 
* impasse n a  evolu@o da  guerra de Tr6ia 
%I estratagema do cavalo de madeira 
*a vit6ria dos Gregos 
*linguagem mista (texto e imagem) 
'"apresenta~80 do e spa~o  e do tempo feita 
atraves das legendas e das imagens 
*caracterizac;80 das personagens feita a 
partir de legendas e imagens 
*apresenta~80 das ac~aes  e das reac~as  das 
personagens feita a partir d~ imagens e 
de balaes 
(eventualmente, tambhm legendas) 
*descri~8o de objectos e de lugares atravbs 
de imagens, de legendas e tambem a partir 
de cartuchos 
*apresenta~80 dos didogos feita atraves 
dos bal6es 
*utiliza~Zio de locu~aes e adverbios e tamb6m 
de locu~i5es conjuncionais e adverbiais 
inclufdas nas legendas para apresentar 
novos momentos da  ac~iio 
Texto nar ra t ivo  convencional 
idem 
idem 
"linguagem verbal (s6 texto escrito) 
*apresentaq80 do espaco e do tempo feita 
atraves de passagens descritivas 
*caracteriza~80 das personagens feita a 
partir de passagens descritivas e de 
coment6rios das suas accaes e palavras 
*apresenta@io das ac~aes  e das reac~6s  das 
personagens feita a partir de verbos e de 
adjectivos 
*descri~&o de objectos e de lugares atraves 
de passagens descritivas 
*apresenta~Zio dos didogos feita atraves 
de texto precedido por um travessao 
*apresenta~Zio de novos momentos da ac~Zio 
a partir de conjun~6es e adverbios e de 
locu~6es conjuncionais e adverbiais 




5 sess6es (14, 15, 18, 20 e 
21.11.91) 
Esta fase demorou mais tempo do que o previsto no plano de realizaggo 
da experiencia: em vez das tres sess6es previstas, a professora teve de 
Grupo experimental 
Estudo da rnicroestrutura de 
uma banda desenhada 
utilizar cinco. Com efeito, n5o s6 o trabalho previsto demorava muito tempo 
Grupo control0 
Estudo da microestrutura de um 
texto narrative conventional 
a realizar, mas, al6m disso, os alunos das duas turmas tiveram uma certa 
dificuldade em se adaptarem a este tip0 de trabalho. 
Durante a primeira sess50, a professora fez, com os seus alunos, uma 
breve revisgo das conclus5es do trabalho realizado durante as duas sessaes 
do momento anterior. Em seguida, passou apresenta~go do texto que se ia 
estudar durante as sess6es seguintes, seguida pela leitura e pela realiza~go 
do levantarnento dos pontos em que havia problemas de compreensgo a 
resolver, trabalho esse que os alunos realizaram dois a dois. 
No decurso da segunda sessZio, come~ou-se o trabalho de reescrita do 
texto distribuido aos alunos (uma narrativa em banda desenhada, para a 
turma experimental, e um texto narrativo convencional, para a turma 
controlo). Em cada turma, urn aluno foi encarregado de registar o texto 
produzido pela turma respectiva no decurso deste exercicio de reescrita, que 
faria parte do material recolhido durante a interven~50 didactics (cf. Anexo 
13). Este trabalho prosseguiu durante mais tres sess6es. 
Conhecendo a importtincia desta reflex50 sobre as fases seguintes 
desta interven~go didactica, a professora teve o cuidado de, no fim de cada 
sessgo desta fase, distribuir a todos os alunos uma lista dos processos que 
tinham sido utilizados na actividade de reescrita do texto em questgo 
(banda desenhada ou texto narrativo convencional), cuja defini~go os alunos 
jB tinham registado nos seus cadernos, e das marcas de superficie 
identificadas por eles. 
Estes elementos, assim como o texto que resultou do exercicio de 
reescrita, foram recolhidos no fim desta fase da interven~lo didgctica. E 
interessante notar que ngo se registaram grandes diferensas entre a 
reescrita e os processos previstos no momento de preparas50 da experiencia 
e os que os alunos produziram no decurso desta fase, tanto para a banda 
desenhada como para o texto narrativo convencional. 
0 quadro a seguir (Quadro 10) apresenta a lista dos processos 
utilizados na elabora@o da microestrutura do texto narrativo convencional 
e das marcas de superficie identificadas. 
Quadro 10 - Lista dos processos usados na elaboraqgo da microestrutura do texto narrativo 










Por sua vez, o Quadro 11 apresenta a lista dos processos utilizados na 
elaborag5o da microestrutura da narrativa em banda desenhada e das 





"tratamento do dialog0 
"constru~Fio de inferencias 
'%eprodu~Fio 
Marcas de superficie 
"utiliza@o de certos tempos verbais 
(Presente, Pretbrito Perfeito e 
Pretkrito Imperfeito do Indicativo) 
"conectores (temporais, espaciais, 
16gicos) 
XparAgrafos 
"descontinuidades (semanticas, espaciais, 
temporais) 
Quadro 11 - Lista dos processos usados na elaboraq50 da microestrutura da banda desenhada e das 










Convem sublinhar o facto de a professora ter recebido instru~aes para 
orientar o raciocinio dos alunos das duas turmas, sem, contudo, impedir que 
este seguisse uma direcggo diferente da que tinha sido prevista, 





"constru~50 de infergncias 
"reprodu~50 
3.3.3.2. Segunda fase: estudo da macroestrutura 
Marcas de superficie 
"imagens, balijes, legendas, cartuchos, 
onomatopeias, colocados em lugares 
estrategicos e produzindo altera~ijes no 
curso da hist6ria 
'gconectores (Mgicos ou de natureza 
espAcio-temporal), normalmente 
presentes nas legendas 
"descontinuidades (semhticas, espaciais 
e temporais) 
0 quadro que se segue (Quadro 12) permite compreender melhor, nas 
suas linhas gerais, o desenrolar da segunda fase deste momento da 
interven~80 did8ctica. 




2 sessaes (22 e 25.11.91) 
Para esta fase, os alunos t i v e r a .  necessidade de menos tempo do que 
o que tinha sido previsto SL partida: em vez das tr6s sessaes previstas, eles 
Grupo experimental 
Estudo da macroestrutura de 
uma banda desenhada 
Grupo control0 
Estudo da macroestrutura de um 
texto narrativo conventional 
utilizaram apenas duas. Parece que o esfor~o suplementar feito no momento 
da realiza~go da actividade de reescrita facilitou bastante a realiza~go do 
resumo do texto. 
Seguindo as instru~6es que Ihe tinham sido dadas, a professora 
comecou por fazer reler o texto que tinha resultado do exercicio de reescrita 
realizado durante a fase precedente e por recapitular os processos utilizados 
na sua elaboraggo a partir do texto original e as marcas de superficie 
consideradas. Em seguida, passou-se B elaborasiio colectiva do resumo do 
texto, procedendo-se, paralelamente, ao levantamento e B definiggo dos 
processos utilizados para fazer esse resumo e ainda B elaboraggo de uma 
lista das marcas de superficie importantes para este trabalho, tendo em 
conta a lista elaborada para a microestrutura. De acordo com o relat6rio 
feito pela professora, os alunos tiveram dificuldade em definir o process0 
designado pel0 termo "constru~~o". 
Lembremos que esta foi definida anteriormente (cf. o Capitulo 111: 
"Tratamento cognitivo da narrativa") como sendo a macro-regra que fazia 
corresponder a uma sequhcia de proposi~6es uma s6 proposi~50 que denota 
um facto global de que os factos denotados pelas proposi~6es da 
microestrutura s5o condi@es, componentes ou consequ&ncias normais. 9 
Tal como aconteceu no decurso da fase precedente, um aluno de cada 
turma foi encarregado de registar o texto produzido ao longo da realizaggo 
deste exercicio de resumo, que foi tamb6m recolhido no fim desta fase da 
interven~go didactics (cf. Anexo 14). 
Cf. o Capitulo VI desta tese (''Aspectos didhcticos") e, no interior deste, a sec~Fio intitulada 
"Estudos ligados A macroestrutura da narrativa", em que se faz referencia a urn trabalho de Ann 
Brown e de Jeanne Day (BROWN & DAY:1983), que demonstra que a aplica~iio da sua regra de 
selec~iio/criagiio, equivalente A macro-regra de Kintsch e Van Dijk charnada "constru~iio", se torna 
frequentemente problemAtica, mesmo para os adultos. 
Mais uma vez, 6 precis0 chamar a aten~5o para o facto de n5o terem 
sido registadas grandes diferen~as entre o resurno e os processos previstos 
no momento de prepara~50 da experihcia e os que os alunos produziram no 
decurso desta fase, tanto para a banda desenhada como para o texto 
narrativo convencional. 
Um novo quadro (Quadro 13) apresenta a lista dos processos utilizados 
na elaboraS50 da macroestrutura do texto narrativo convencional, 
representada pel0 resumo, e das marcas de supeXcie detectadas. 
Quadro 13 - Lista dos processos usados na elabora~50 da macroestrutura do texto narrativo 












Quadro 14 - Lista dos processos usados na elabora~50 da macroestrutura da banda desenhada e das 
marcas de superficie consideradas 
Marcas de superficie 
"utilizaq50 de certos tempos verbais 
(Presente, Preterit0 Perfeito e 
Preterit0 Imperfeito do Indicative) 
'Kconectores (temporais, espaciais e 
16gicos) 
$arAgrafos 












Marcas de superficie 
"imagens, balGes, legendas, cartuchos, 
onomatopeias, colocados em lugares 
estrategicos e produzindo altera~aes no 
curso da histdria 
*conectores (Idgicos ou de natureza 
espAcio-temporal), normalmente 
presentes nas legendas 
"descontinuidades (semsnticas, espaciais 
e temporais) 
Uma vez mais, a professora tinha recebido instru~6es para orientar o 
raciocinio dos alunos, nas duas turmas, mas sem interferir se este seguisse 
urn caminho diferente do previsto, salvaguardando contudo o respeito das 
instruqaes de trabalho fornecidas. 
3.3.3.3. Terceira fase: estudo da superestrutura 
0 quadro apresentado (Quadro 15) permite acompanhar melhor, nas 
suas linhas gerais, o desenrolar da terceira fase deste momento da 
intervenq30 didgctica. 




3 sess6es (27, 28 e 
29.11.91) 
Para esta fase, os alunos precisaram tambem de mais tempo do que o 
que tinha sido previsto inicialmente: em vez de duas sessaes, utilizaram 
tr&s. Aparentemente, o tempo previsto era limitado demais para a 
realizaggo das actividades propostas, tanto mais que era necessArio 
trabalhar em grupo. 
Seguindo as instru~6es que lhe tinham sido dadas, a professora 
comeqou por distribuir a ficha de trabalho a realizar em grupo e tamb6m por 
ler e comentar brevemente a sua parte informativa. Em seguida, os alunos 
passaram ao trabalho em grupo, que prosseguiu durante a sess3o seguinte. 
A dtima sess3o foi consagrada B apresentaggo e B discuss30 das conclus6es 
deste trabalho. 
Grupo experimental 
Estudo da superestrutura de 
uma banda desenhada 
Grupo controlo 
Estudo da superestrutura de urn 
texto narrative convencional 
Segundo o relat6rio feito pela professora, os alunos tiveram dificuldade 
em definir as categorias narrativas que constituiam a estrutura da 
narrativa. Ela atribuiu as dificuldades observadas ao facto de, no ano 
escolar anterior, os alunos terem estudado urn outro modelo de estruturas50 
da narrativa que niio foi especificamente definido para este tip0 de texto, 
mas que lhe 6 aplicado frequentemente, nas escolas portuguesas. Assim, 
influenciados por esse modelo transmitido anteriormente, os alunos tiveram 
dificuldade em reconhecer as partes da narrativa, em as, definir e em lhes 
dar urna designagiio de acordo com a definis5o proposta. 
No fim desta fase, foram recolhidas as respostas dos diferentes grupos 
B ficha de trabalho proposta e feita a sintese das conclusBes do trabalho 
realizado nestas sess6es. 
Gra~as B boa orientas50 deste trabalho de reflex50 colectiva feita pela 
professora das duas turmas, estas chegaram a conclusBes s61idas7 que n5o 
diferiam muito das previstas aquando da prepara~50 da experiencia. Essas 
conclusBes sgo apresentadas no Quadro 16. 



















Descri~iio d a  sua natureza 
%ma parte inicial, que contbm as indicaqces essenciais 
para o inicio da narrativa (localiza@o esp8cio-temporal, 
apresentaqgo das personagens, introduqgo do estado 
inicia da ac@o da narrativa) 
%ma parte intermbdia, que corresponde a um problema 
que surge, a um desequilibrio que se instala na 
narrativa 
%ma parte final, que compreende a soluqgo encontrada 
para restabelecer o equilibrio perdido e tamb6m o 
desenlace da ac@o 
Como de costume, a professora tinha recebido instru~6es para orientar 
o raciocinio dos alunos, nas duas turmas, sem intervir se este seguisse uma 
direcqgo que ni5o tinha sido prevista, desde que as instru~6es gerais de 
trabalho fornecidas fossem respeitadas. 
3.3.4. 0 quarto momento 
Agora s6 faltava o momento de consolidaqi50 dos conhecimentos 
adquiridos ao longo dos tr6s mornentos precentes da unidade didgctica. Com 
efeito, ni5o s6 isso estava previsto no plano da experiencia, como tamb6m a 
professora respons5vel pelas duas turmas considerou que esse momento era 
absolutamente indispensgvel. 
0 quadro aqui apresentado (Quadro 17) lembra ao leitor as linhas 
gerais deste dltimo momento da interven~i50 didgctica. 
Quadro 17 - Quadro descritivo do desenrolar do quarto momento da interven~go didactics 
Para este momento, os alunos trabalharam apenas durante o n h e r o  
4"omento 
3 sessaes (2, 4 e 
5.12.91) 
de sessdes previstas no plano da experiencia: tr6s sessdes. 
Todo o trabalho realizado no decurso deste quarto momento da 
Grupo experimental 
Actividades de consolida~Bo dos 
conhecimentos adquiridos 
(realizadas a partir de uma banda 
desenhada e com um momento de 
transposi~go dos conhecimentos 
para o dominio dos textos 
narrativos convencionais) 
interven~go didhctica foi feito a partir de urn mesmo texto: uma banda 
Grupo controlo 
Actividades de consolida~50 dos 
conhecimentos adquiridos 
(realizadas a partir de um 
texto narrativo convencional) 
desenhada, para a turma experimental, e um texto narrativo convencional, 
para a turma controlo. 
Como j6 vimos anteriormente, estes textos estavam incompletos: 
faltava-lhes uma parte que correspondia a uma das categorias da 
superestrutura da narrativa. 
Seguindo as instrugties que lhe tinham sido dadas, a professora 
comegou por distribuir aos alunos de cada turma o texto com o qual iam 
trabalhar: uma banda desenhada, para a turma experimental, e um texto 
narrative convencional, para a turma controlo. Previamente, tinhamos-lhe 
recomendado que n5o chamasse a atenc5o dos alunos para o facto de o texto 
que lhes tinha sido distribuido estar incompleto. 
Em seguida, os alunos passaram ao trabalho de grupo a realizar na 
aula. Ainda durante esta primeira sessgo, fizeram a leitura da narrativa 
que lhes tinha sido distribuida e comegaram o exercicio de reescrita desse 
texto, utilizando um procedimento semelhante ao que tinha sido adoptado 
durante a primeira fase do terceiro momento da intervenggo didactica. 
No decurso da sess5o seguinte, os diferentes grupos, cada urn seguindo 
o seu ritmo prbprio, concluiram este trabalho e comegaram o resumo do 
texto em questgo, seguindo o procedimento que tinha sido adoptado na 
segunda fase do terceiro momento da intervenggo didactica. 
A terceira sessiio foi consagrada B leitura e discuss50 dos textos que 
tinham resultado das actividades de reescrita e de resumo, B identifica~iio 
da categoria da superestrutura da narrativa que faltava no texto estudado e , 
B elaboraggo de uma conclus50 para a narrativa, que apresentasse as 
caracteristicas da categoria narrativa que faltava. 
Foi possivel realizar este trabalho em t5o poucas sessties, porque os 
alunos tinham recebido anteriormente uma boa preparaggo. didactica e 
tamb6m porque os textos escolhidos para este momento eram muito curtos. 
E tambem evidente que a boa coordena~iio do trabalho dos alunos feita pela 
sua professora de Portugues contribuiu em muito para esta excelente 
velocidade de trabalho. 
Lembra-se que este momento era particularmente importante para a 
turma experimental, porque era nesta ocasi5o que esses alunos iam ter a 
oportunidade de fazer a transposig50 dos conhecimentos adquiridos a partir 
de bandas desenhadas para o dominio dos textos narratives convencionais. 
De facto, no momento de completar a narrativa em banda desenhada que 
lhes tinha sido dada, foi-lhes proposto que redigissem um pequeno texto, em 
vez de o fazerem sob a forma de banda desenhada. 
De acordo com o relat6rio feito pela professora, os alunos, apesar de 
alguns problemas de funcionamento (que niio tinham nada a ver com o plano 
da experiencia, mas antes com as condi~ijes materiais em que se devia 
desenrolar o seu trabalho na escola), realizaram bastante bem todos os 
trabalhos propostos, demonstrando, deste modo, que tinham integrado 
relativamente bem os conhecimentos adquiridos durante toda a interven~iio 
didhctica. E evidente que a professora aproveitou a ocasigo para fazer 
algumas correcgties e prestar alguns esclarecimentos que lhe pareceram 
necesstirios. 
No final deste momento de consolidag50 dos conhecimentos adquiridos, 
foram recolhidos os modelos de reescrita e de resumo do texto elaborados na 
sequGncia da apresenta~50 dos trabalhos dos diferentes grupos e da sua 
discuss50 na sala de aula e tamb6m as propostas de conclus~o da narrativa 
apresentadas por cada turma e aprovadas pel0 conjunto dos alunos que dela 
faziam parte e tamb6m pel0 professor (cf. Anexo 15). 
Agora, os alunos estavam prontos a passar B etapa seguinte da 
realizag50 desta experiencia: a avalias50 da aprendizagem feita. 
3.4. A aplica~iio do pds-teste 
1 
Para concluir a experisncia, tinhamos previsto a aplicaggo, Bs duas 
turmas (experimental e controlo), de urn p6s-teste sobre os conhecimentos 
adquiridos durante a intervenggo didgctica, destinado a verificar se elas 
tinham feito progressos e, caso isso tivesse acontecido, onde 6 que estes 
tinham sido mais sign5cativos, e a repetiggo desse p6s:teste, trss semanas 
mais tarde, para verificar a estabilidade dos resultados obtidos pelos 
alunos ant eriorment e. 
Por conseguinte, a experiencia prosseguiu com a aplicag50 do pbs-teste 
aos alunos das duas turmas (experimental e controlo), em Dezembro de 
1991. 
E evidente que este trabalho foi realizado corn a colabora@io da 
professora de Portuguss das duas turmas, porque foi ela que lhes aplicou o 
teste. 
Portanto, a professora aplicou a metade de cada turma o Teste 1 e B 
outra metade, o Teste 2. A escolha dos alunos aos quais foi distribuido cada 
urn destes dois testes foi feita de tal mod0 que: 
- metade dos pares de alunos previamente constituidos faria o Teste 1 
e que a outra metade faria o Teste 2, tal como tinha acontecido na altura da 
aplicaggo do pr6-teste; 
- os alunos que tinham feito o Teste 1 no momento de aplicaggo do pr6- 
teste fariam agora o Teste 2 e os que tinham tido o Teste 2 no momento da 
aplicaggo do pr6-teste fariam agora o Teste 1. 
Este "mecanismo" permitia fazer variar o teste apresentado em cada 
momento de avaliagiio (pr6-teste, p6s-teste e repetiggo do p6s-teste) e 
tamb6m controlar diferengas de resultados dos alunos decorrendo de 
eventuais diferengas de dificuldade entre os dois testes (dado que todos os 
alunos das duas turmas fariam os dois testes). 
Tal como aconteceu anteriormente (no momento da aplicagiio do pr6- 
teste), os testes foram aplicados em duas sessaes: durante a primeira, os 
alunos fizeram as provas dos dois primeiros blocos, destinados a avaliar os 
seus conhecimentos sobre a microestrutura e a macroestrutura. Na segunda 
sessiio, fizeram todas as provas destinadas a avaliar os seus conhecimentos 
sobre a superestrutura. 
Mais uma vez, recomendhos a professora que niio fornecesse aos 
alunos nenhuma explica~iio que pudesse dar-lhes pistas para responder 
perguntas incluidas no teste que eles t e r i m  de fazer e todos os exemplares 
deste foram recolhidos para reduzir ao minimo as possibilidades de os 
alunos poderem discutir entre si. Tamb6m recomendamos professora que 
n8o respondesse a nenhuma pergunta relativa as respostas correctas aos 
diferentes itens que constituiam, para assegurar que as respostas dos 
alunos, no momento da repeti~iio do p6s-teste, n8o seriam falseadas. 
E evidente que se partia do principio que a professora niio ia explicar 
aos alunos que este teste era urn elemento de uma experiencia pedag6gica 
de que eles eram os sujeitos e que tambkm n8o ia fazer referencia B 
repetigiio do p6s-teste que teria lugar mais tarde. 
Ainda para evitar interferencias eventuais nas respostas dos alunos no 
momento da repeti~iio do pbs-teste, os enunciados dos testes preenchidos 
pelos alunos das duas turmas form-nos entregues e niio f o r m  devolvidos 
seniio algumas semanas mais tarde, depois da conclusiio da experiencia, 
tendo sido entretanto fotocopiados para, mais tarde, se proceder a an6lise e 
interpretagiio dos dados. 
Pelas mesmas razaes, a professora n2o poderia fazer a correcs20 do 
teste com os alunos das duas turmas antes de a experigncia ter sido 
concluida. 
Estrategicamente, a aplica~20 deste pbs-teste foi feita na v6spera de 
partida para f6rias e a repeti~20 quase imediatamente apbs essas fkrias, 
para garantir que os alunos em quest20 teriam muito poucas oportunidades 
de discutiram entre si as respostas a dar aos diferentes itens do teste, o 
que, eventualmente, falsearia os dados recolhidos. 
A experigncia prosseguiu com a repetis20 do pbs-teste, em Janeiro de 
1992, nas duas turmas (experimental e controlo). 
Este trabalho foi tamb6m realizado com a colabora~20 da professora 
de PortuguGs das duas turmas, pois foi ela que lhes aplicou os testes. 
Mais uma vez, a professora passou o Teste 1 a uma metade de cada 
turma e o Teste 2 B outra metade. A escolha dos alunos aos quais foi 
distribuido cada urn dos dois testes foi feita de tal mod0 que: 
- metade dos pares de alunos previamente constituidos fariam o Teste 
1 e a outra metade, o Teste 2, tal como tinha acontecido aquando da 
aplicag20 do pr6-teste e do pbs-teste; 
- os alunos que tinham feito o Teste 1 aquando da aplica~2o do pbs- 
teste fariam agora o Teste 2 e os alunos que tinham feito o Teste 2 nessa 
ocasi2o fariam agora o Teste 1. 
Tal como tinha acontecido antes, os testes foram aplicados em duas 
sessaes: na primeira, os alunos fizeram as provas dos dois primeiros blocos, 
destinados a avaliar os seus conhecimentos no que dizia respeito 5 
rnicroestrutura e B macroestrutura; na segunda sessgo, os alunos fizeram 
todas as provas destinadas a avaliar os seus conhecimentos sobre a 
superestrutura. 
Recorddmos B professora todas as recomenda~6es feitas anteriormente 
para assegurar a boa aplica@o dos testes. Al6m disso, pedimos-lhe que 
explicasse aos alunos que, apesar de eles estarem a repetir urn teste que jd 
lhes tinha sido aplicado anteriormente, era neces shio fazer um trabalho 
s6ri0, porque este se destinava a veracar o que eles tinham retido da 
aprendizagem feita ao longo da unidade didactics sobre a narrativa. 
3.6. Conclusiio da experi6ncia 
A experiencia terminou ainda em Janeiro de 1992, logo apds a 
repeti~iio do pds-teste, com uma sessiio realizada corn cada uma das turmas 
implicadas na experiencia, no decurso da qual faldmos aos alunos dos 
objectivos desta e do sentido a atribuir ao trabalho .que eles tinham 
realizado nas respectivas sess6es e respondemos As suas perguntas sobre 
este assunto. 
4. Tratamento e anhlise dos dados 
4.1. Observa~aes introdutdrias 
Tal como jA foi explicado neste capitulo, os dados a analisar foram 
obtidos a partir dos testes sobre a narrativa aplicados aos alunos que 
participaram nas diferentes fases da experiencia pedagdgica realizada em 
Escolas Secundhias de Aveiro: prirneiro, urn teste ainda integrado na fase 
de selecgiio dos alunos que participariam nas sess6es da intervenggo 
didgctica e que foi, simultaneamente, tomado como pr6-teste em relagiio as 
turmas experimental e controlo (isto 6, aquelas que foram object0 da 
intervenggo didgctica, cujo tema central era a'narrativa) e tamb6m para os 
grupos experimental e controlo (constituidos pelos alunos dos pares 
especialmente seleccionados para a experiGncia); depois, urn pds-teste, 
destinado a permitir a avaliaqiio dos conhecimentos adquiridos durante as 
sess6es de ensino que constituem o centro desta investigagiio empirica; trGs 
semanas mais tarde, a repetigiio desse pds-teste, para verificar a 
estabilidade dos resultados obtidos. 
Vimos tamb6m que os trGs testes eram constituidos por provas que 
permitiam avaliar os conhecimentos dos alunos em relagiio a cada etapa do 
process0 de compreensiio da narrativa, segundo o modelo proposto por 
Kintsch e Van Dijk: determinaggo da microestrutura do texto, elaboraggo da 
sua macroestrutura e reconhecimento da sua superestrutura. 
A anaise dos dados recolhidos incluiu uma andise quantitativa, 
completada por uma anzilise qualitativa. Foi centrada na cornparaggo dos 
resultados dos dois grupos que participaram na experiencia (grupo 
experimental e grupo controlo), obtidos nos testes que lhes foram aplicados, 
para determinar : 
- se havia progressos apds a intervengiio didgctica, para os dois grupos 
considerados; 
- caso tal acontecesse, em qual deles o progress0 tinha sido mais 
notdrio. 
Fizemos este trabalho para cada bloco de provas ("bloco 
microestrutura", constituido pelas provas "micro-conventional" e "micro- 
BD"; "bloco macroestrutura", constituido pelas provas "macro-conve~icional" 
e "macro-BD"; "bloco superestrutura", constituido pelas provas "superl- 
convencional", "superl-BD", "super2-conventional" e "super2-BD"). 10 
Para estas comparagijes, tivemos ainda em conta os tres momentos de 
avaliagso previstos no plano da experiencia (pr6-teste, p6s-teste e repetiggo 
do p6s-teste, respectivamente designados por Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s- 
teste 2) e os dois tipos de textos a partir dos quais as diferentes provas 
propostas nos testes foram realizadas (banda desenhada e texto narrative 
convencional) . 
A an6lise feita evidenciava especialmente a oposiggo 
presenga/aus$ncia de banda desenhada no estudo da narrativa na aula de 
Lingua Materna, visto que os outros factores que teriam podido interferir no 
process0 de compreensso da narrativa durante a realizaggo da experiencia 
teriam sido neutralizados tanto quanto possivel pela cuidadosa prepara~so 
desta, nomeadamente no que se referia B selecgso dos pares de alunos que 
constituiriam os grupos experimental e controlo. 
Nesta fase de analise dos resultados da investigaggo empirica 
realizada, interessa, por vezes, mencionar os resultados das turmas 
(experimental e controlo), porque isso permite situar os resultados de cada 
grupo em relaggo B sua turma de origem. Isto s6 sera feito quando os 
resultados dos grupos revelarem tendgncias diferentes das apontadas pelos 
resultados das turmas correspondentes. 
lo Conv6m fazer notar desde ja que os resultados das provas "super2-conventional" e "super2-BD" 
acabaram por ser excluidos da ansise por serem praticamente idsnticos para os dois grupos 
considerados (grupo experimental e grupo controlo) e at6 para as turmas. 
4.2. Anhlise quantitativa 
A anaise quantitativa dos dados obtidos teve como ponto de partida 
um quadro onde estavam registados os resultados globais das duas turmas 
(experimental e controlo) obtidos no decurso dos tres momentos de avaliasiio 
previstos (cf. Anexo 16). E evidente que estes resultados compreendiam 
tamb6m os dos alunos que constituiam os grupos experimental e controlo. 
Lembrhos.  mais uma vez que os resultados das provas "super2- 
conventional" e "sup er2 -BD" n5o foram considerados por serem 
praticamente iguais. 
A fim de termos uma primeira percepsiio da evolu@io dos alunos 
implicados na experiencia ao longo dos tres momentos de avalia~iio 
previstos, tendo em conta os tr6s blocos de provas e os dois tipos de textos 
utilizados, calculAmos as m6dias dos resultados dos dois grupos, obtidos em 
cada bloco de provas, para os tres momentos de avalia~iio previstos e 
fizemos grflicos que traduziam a sua evolu~iio, grflicos esses que seriio 
apresentados no capitulo seguinte. S6 forarn apresentados grScos relativos 
&s m6dias dos resultados das duas turmas (experimental e controlo), 
quando estas apresentavam tendencias diferentes das do grupo 
correspondente. 
Fez-se tamb6m uma anAlise de varigncia que implicava os seguintes 
factores: 
- grupos de alunos (factor G) 
- momentos de avalias5o (factor T) 
- textos utilizados (factor M) 
cada urn dos quais apresentava vtirias modalidades. 
0 plano desta anhlise de variancia era representado pela seguinte 
f6rmula: S<G2>*T3*M2. 
Esta expressgo representa a interac~go dos diversos factores 
considerados: dois grupos de alunos (grupo experimental e grupo controlo), 
tres momentos de avaliaggo (Pr&teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2) e dois 
tipos de textos (texto narrativo convencional e banda desenhada). 
Mais tarde, ap6s esta primeira andise estatistica, fizemos uma 
andise factorial em componentes principais, com a finalidade de 
determinar se havia dimens6es te6ricas subjacentes que explicassem 
agrupamentos de varihveis eventualrnente detectados, tanto para o grupo 
experimental como para o grupo controlo. 
A fim de aprofundar ao m a r n o  a andise quantitativa dos dados que 
resultaram da investiga~go empirica realizada, fizemos ainda uma anhlise 
de regress50 linear mljltipla progressiva. 
Trata-se de uma anhlise estatistica que permitiu determinar (a partir 
dos resultados obtidos pelos alunos dos dois grupos - experimental e 
controlo - nas vkias provas que constituiam os testes que lhes foram 
aplicados) que influencia os conhecimentos relativos a cada uma das provas 
realizadas pode ter tido sobre os conhecimentos relativos a cada uma das 
outras provas. De facto, esta anhlise permite determinar que parte da 
varigncia da varihvel explicada se deve A influencia de cada uma das 
varihveis explicativas consideradas. 
Num primeiro tempo da andise, limitho-nos a relacionar entre elas, 
por um lado, as varihveis ligadas ao grupo experimental e, por outro lado, as 
varihveis ligadas ao grupo controlo, fazendo, portanto, uma a n a s e  
separada para cada grupo. Para cada grupo, separgmos ainda as varigveis 
relativas ao texto narrativo convencional e as varigveis relativas & banda 
desenhada: portanto, havia tamb6m uma andise s6 para o texto narrative 
convencional e outra s6 para a banda desenhada. Uma vez feita esta andise 
geral, retomho-la, relacionando cada variavel explicada com as variaveis 
explicativas que pareciam ser mais signifiicativas, para determinar de forma 
mais precisa o seu grau de signific8ncia e poder dai tirar conclus6es. 
Analisemos o quadro apresentado em seguida (Quadro 18), que dB urn 
exemplo da andise feita. 
Quadro 18 - Anfilise de regress30 linear mfiltipla progressiva (exemplo do primeiro modelo) 
Gmpo experimental 
A partir deste exemplo, vemos que, a certa altura, escolhemos como 
varigvel explicada os resultados obtidos pelos alunos do grupo experimental 
na prova "micro-conventional" do P6s-teste 2 (variavel MiCV3) e que 
considerhos como varigveis explicativas os resultados obtidos por estes 




MiCV1) e do P6s-teste 1 (varigvel MiCV2), nas provas "macro-conventional" 
do Pr6-teste (variavel MaCV1) e do P6s-teste 1 (variavel MaCV2) e nas 
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(variavel SuCV2), sendo estas variaveis explicativas apresentadas na 
coluna designada pela expressgo "Modelo completo". Tendo estudado os 
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resultados obtidos pelos alunos do grupo experimental nas provas "macro- 
convencional" do Pr6-teste e do P6s-teste 1 (respectivarnente, varihveis 
MaCVl e MaCV2) e ainda os resultados obtidos por esses mesmos alunos 
nas provas "superl-conventional" do Pr6-teste e do P6s-teste 1 
(respectivamente, varihveis SuCVl e SuCV2). Por conseguinte, refizemos a 
a n a s e  de regress50 com esta mesma varihvel explicada e as varihveis 
explicativas acima mencionadas, apresentadas na coluna "Modelo 
reduzido", para confirmar o seu grau de significiincia. A parte de variancia 
explicada fornecida por esta segunda anhlise (53,71%) confirma a 
observa@o feita anteriormente. 
Num segundo tempo desta anfise, relacion6mos entre elas, por urn 
lado, as varihveis relativas ao grupo experimental e, por outro lado, as 
varihveis relativas ao grupo controlo, com o fim de determinar que 
interferencias poderia haver entre os resultados das provas relativas aos 
dois tipos de textos em questiio. Significa isto que continuavam a ser feitas 
andises separadas para os dois grupos, mas que jh niio se separava, para 
cada um deles, as variaveis relativas ao texto narrativo convencional das 
variaveis relativas B banda desenhada. Uma vez feita esta andise geral, 
tendo em conta todas as varigveis existentes, retomko-la, consider ando 
unicamente as varihveis explicativas que pareciam mais significativas para 
cada varihvel explicada, a fm de determinar a sua influgncia de forma mais 
precisa e daf tirar conclus8es. Fizemos esta anhlise para cada momento de 
avaliasiio existente antes da repeti~iio do teste final. Portanto, temos uma 
anhlise deste tip0 para o prheiro momento de avalia~go (que corresponde B 
aplica~iio do Pr6-teste) e outra para o segundo momento de avalia~50 (que 
corresponde B aplicagiio do P6s-teste 1). 
Analisemos agora o Quadro 19 (apresentado numa folha anexa, por ser 
demasiado grande para o espaGo disponivel nesta pagina), que dB um 
exemplo da andise feita. 
Neste quadro vemos que, a certa altura, escolhemos como variavel 
explicada os resultados obtidos pelos alunos do grupo experimental na prova 
"micro-conventional" do P6s-teste 2 (MiCV3) e que considerhos como 
variaveis explicativas os resultados obtidos pelos mesmos alunos nas 
provas "micro-conventional" e "micro-BD" do Pr6-teste (respectivamente, 
varihveis MiCVl e MiBDl), nas provas "macro-conventional" e "macro-BD" 
do Pr6-teste (respectivamente, variaveis MaCVl e MaBD1) e ainda nas 
provas "superl-conventional" e "superl-BD" do Pr6-teste (respectivamente, 
variaveis SuCVl e SuBDl), apresentadas na coluna "Modelo completo". 
Tendo estudado os resultados dessa analise de regressgo, concluimos que as 
varihveis explicativas mais significativas pareciarn ser os resultados 
obtidos pelos alunos do grupo experimental na prova 'lmacro-convencional" 
do Pr6-teste (MaCVl) e na prova "superl-conventional" do Pr6-teste 
(SuCVl). Por conseguinte, refizemos a anhlise com a mesma variavel 
explicada e as variaveis explicativas acima mencionadas (indicadas na 
coluna "Modelo reduzido"), a fm de confirmar a sua significhcia, o que 
aconteceu, dado que s6 por si elas explicavam 23,45% da varigncia da 
varihvel explicada. 
Numa segunda fase da andise em questiio, tomamos esta mesma 
varihvel explicada e cruzho-la com outras varitiveis explicativas que 
correspondiam aos resultados obtidos pelos alunos do grupo experimental 
nas provas do "bloco microestrutura" do P6s-teste 1 (variaveis MiCV2 e 
MiBD2), nas provas do "bloco macroestrutura" do P6s-teste 1 (variaveis 
MaCV2 e MaBD2) e nas provas do "bloco superestrutura" do P6s-teste 1 
Nota: 0 termo "probabilidade" deve ser interpretado no sentido de "limiar de confian~a 
atingido pel0 efeito medido". Por exemplo, aprobabilidade 8,20% corresponde a um limiar 
de confian~a de 0,0820 atingido pel0 efeito em questao. 
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(variaveis SuCV2 e SuBD2). Tendo estudado os resultados desta analise e 
constatado que as variaveis que podiam melhor explicar os resultados 
obtidos pelos alunos do grupo experimental na prova "micro-conventional" 
do P6s-teste 2 (variavel MiCV3) eram os resultados por eles obtidos na 
prova "macro-conventional" do P6s-teste 1, refizemos a angise com esta 
variiivel explicativa (MaCV2), indicada na coluna "Modelo reduzido", para 
melhor apreciar o seu grau de significilncia. A observa@o feita 
anteriormente foi confirmada, jB que a parte de variilncia explicada s6 por 
esta variAvel correspondia a 30,90%. 
Para todo este trabalho de an6.lise estatistica, recorremos a programas 
de computador de uso corrente no Laboratoire "Langage et Communication: 
Acquisition, Traitement, Dysfonctionnement" da Universidade de Poitiers 
(Fran~a), nomeadamente os programas STATITCF e VAR3. 
A andise quantitativa conduziu a conclus6es interessantes, mas que 
se revelaram insuficientes, pel0 que, posteriormente, foi necesshio fazer 
uma analise qualitativa. 
4.3. Andise qualitativa 
4.3.1.Observac6es introdutdrias 
Tendo em conta niio s6 os problemas detectados ao longo da analise 
quantitativa realizada (relacionados principalmente com a insuficiencia das 
conclus6es a que foi possivel chegar), mas tambkm a natureza e os objectivos 
desta investiga~iio empfrica (sobretudo no que se referia aos aspectos 
didActicos), achgmos' indispensgvel completar o trabalho de analise ja 
realizado com uma anglise de tip0 qualitativo, que considerasse a natureza 
das respostas dadas. 11 
Este esfor~o de aprofundamento da a n a s e  dos resultados levou a uma 
definigiio das respostas correctas possiveis (que poderiam ser "can6nicas1', 
quando coincidiam corn a versdes elaboradas a partir da aplicasiio dos 
testes aos juizes, que aparecem no Anexo 9, ou "paralelas A can6nica1', 
admitindo a hip6tese - muito plausivel - de os alunos que fizeram estes 
testes terem encontrado respostas para as provas propostas que niio 
coincidiam com a versgo canbnica, mas que seriam tiio correctas como esta). 
Levou tamb6m ao estabelecimento de uma tipologia de erros para as 
respostas erradas dadas pelos alunos, que deveria permitir a identificasiio 
dos funcionamentos cognitivos que estiveram na base destas incorrecs6es e a 
sua explica~iio (tanto quanto possivel) em termos processuais. 
Tamb6m isolh.nos, para cada prova, as respostas ditas "nulas", dado 
que ngo respondiam de mod0 nenhum ao que era pedido.. 
Para esta anglise qualitativa, fizemos tamb6m a anglise dos dados 
obtidos pensando: 
- na necessidade de comparar os desempenhos dos dois grupos (grupo 
experimental e grupo controlo); 
- nos dois tipos de textos utilizados no decurso da investiga~iio 
realizada (texto narrativo convencional e banda desenhada); 
- nos tr6s momentos de avalia~go previstos no plano da experihcia, 
respectivamente designados por Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2. 
l1 Esta anAlise qualitativa foi feita separadamente da anaise quantitativa. Isso significa, 
nomeadamente, que as respostas correctas (canbnicas e paralelas A canbnica) da anAlise 
qualitativa ngo siio forgosamente as respostas correctas da anAlise quantitativa. 
Tal como fizemos para a analise quantitativa, os resultados das duas 
turmas (experimental e controlo) s6 forarn mencionados quando revelavam 
tendgncias diferentes das reveladas pelos grupos correspondentes. 
Nas situa~6es em que os dados fornecidos pela experiGncia realizada 
pareceram insuficientes, procuriimos recolher (com a colabora~iio da 
professora de PortuguGs dos alunos nela implicados) informa~6es 
complementares que permitissem esclarecer as dtividas. 
Leituras te6ricas - complementares em relacgo ao quadro tedrico 
previamente elaborado - permitiram encontrar justificaC6es mais precisas 
para os fen6nemos observados. 
Quando tal nos pareceu necess6ri0, elabor5Lmos quadros que permitem, 
ao leitor seguir mais facilmente a anhlise feita. 
4.3.1.1. Procedimento adoptado na aniilise dos dados relativos B 
microestrutura 
Come@nos por retomar os protocolos dos sujeitos da experigncia 
(neste caso especifico, as suas respostas Bs provas que lhes f o r m  
apresentadas nos tr6s momentos de avaliaggo previstos no plano da 
experihcia realizada) para os analisar de novo, a fm de classificar as 
respostas dadas em respostas candnicas, paralelas B canbnica, erradas e 
nulas. 
No que diz respeito Bs diferentes categorias tidas em conta para 
classificar as respostas dadas pelos alunos dos dois grupos (ou das turmas 
correspondentes) Bs provas do "bloco microestrutura" dos testes aplicados 
nos tres momentos de avalia~go previstos, 6 precis0 explicar: 
- que considerhos como "can6nicas" todas as respostas que 
propunham urn restabelecimento da ordem dos paragrafos dados (para o 
texto narrativo convencional) ou das sequencias de vinhetas fornecidas (no 
caso da banda desenhada) que coincidia com os que tinham sido propostos 
pelos "juizes" que validaram os testes e que foram tidos em conta na 
elabora~iio da grelha de correc~iio das provas ligadas A microestrutura 
incluidas nos diferentes testes (cf. Anexo 9); 
- que considerhos como "paralelas B can6nica1' todas as respostas que 
propunham um restabelecimento da ordem dos par5grafos dados (para o 
texto narrativo convencional) ou das sequencias de vinhetas fornecidas (para 
a banda desenhada) que ngo coincidia com as propostas dos "juizes" tidas 
em conta na elaboraqiio da grelha de correc@io das provas ligadas A 
microestrutura incluidas nos diferentes testes, mas que era tgo correct0 
como estas; 12 
l2 Vejamos um exemplo. Para a prova "micro-convencional" do Teste 1, a versa0 can6nica prevista 
era: 
(b) Desde tempos antigos que a cidade de Roma 6 conhecida peIa sua riqueza. 
(el Mas esta atrai os ladr6es. 
(c) E, em Roma, estes nSio faltavam. 
(a) Contam as hist6rias antigas que, andando quatro ladraes a roubar, uma noite, se viram 
perseguidos pela justi~a. 
(d) EntSio deitaram a fugir e esconderam-se num subterraneo. 
No entanto, aceit6mos a versa0 a seguir apresentada como "paralela A can6nicaW, pois o texto 
obtido tamb6m 6 coerente: 
(b) Desde tempos antigos que a cidade de Roma 6 conhecida pela sua riqueza. 
(el Mas esta atrai os ladraes. 
(a) Contam as hist6rias antigas que andando quatro ladraes a roubar, uma noite, se viram 
perseguidos pela justisa. 
(dl EntSio deitaram a fugir e esconderam-se num subterriineo. 
(c) E, em Roma, estes nSio faltavam. 
NSio apresentamos nenhum exemplo para a banda desenhada, porque seria extremamente dificil 
expa-lo, dada a natureza do exercicio a realizar. Cremos que com este exemplo o leitor 
compreenderh facilmente os critkrios que nos guiaram na classifica~Sio das respostas em 
"can6nicas" e "paralelas 2i can6nicaW. 
- que considerhos como "erradas" todas as respostas que propunham 
urn restabelecimento da ordem dos parggrafos dados (para o texto narrative 
convencional) ou das sequencias de vinhetas fornecidas (para a banda 
desenhada) que n5o coincidia com as propostas dos "juizes" tidas em conta 
para a elaborag50 da grelha de correcgiio das provas ligadas a 
microestrutura incluidas nos diferentes testes e que niio podia ser 
justificado em termos de urn funcionamento cognitivo normal; 
-que considerhos como "nulas" todas as respostas que n5o tinham 
qualquer relag50 com a prova proposta. 
Em seguida, fizemos quadros em que indicbos os efectivos para cada 
urn dos diferentes tipos de resposta identificados previamente, fazendo a 
disting50 entre os dois grupos (experimental e controlo), as duas provas do 
"bloco microestrutura" ("micro-conventional" e "micro-BD") dos testes 
aplicados aos alunos e os tres momentos de avaliag5o previstos no plano da 
experiencia (Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2). 
Decidimos inserir no capitulo apenas os quadros que apresentassem os 
resultados comentados no texto, pondo todos os outros em anexos. 
Depois, estudkmos cuidadosamente niio s6 as respostas can6nicas e 
paralelas 2 can6nica, mas tamb6m as respostas erradas, com a finalidade 
de identificar o trabalho cognitivo que estava na sua base. 
Estabelecemos, igualmente, uma tipologia de erros a partir das 
respostas erradas, de que fizemos o levantamento ao longo desta segunda 
anglise dos protocolos. 
Assim, para os textos narratives convencionais, considerhos a 
existgncia de erros ligados (cf. Anexo 6 para os exemplos dados): 
- a uma incorrecta interpretaggo de pronomes de valor anaf6rico; por 
exemplo, para a prova "micro-conventional" do Teste 1, verific6mos que 
certos alunos ligavam o parggrafo "Mas esta atrai os ladr6es." ao parggrafo 
"Contam as hist6rias antigas que, andando quatro ladr6es a roubar, uma 
noite, se viram perseguidos pela justi~a.", fazendo a liga~go entre a 
substantivo "justi~a" e o pronome "esta", que ngo 6 o antecedente que lhe 
corresponde, no contexto em questgo; 
- a uma incorrecta interpreta~go do valor de conectores; para a prova 
llmicro-convencional" do Teste 1, houve alunos que ligaram o paragrafo 
"Desde tempos antigos que a cidade de Roma 6 conhecida pela sua riqueza." 
ao paragrafo "Entgo, deitaram a fugir e esconderam-se num subterr$ineo.ll, 
esquecendo que "ent501' pressup6e que algurna coisa se passou antes, que se 
desenvolveu um outro acontecimento anteriormente; 
- a incoerencias relativas ao sentido 16gico do excerto em questgo; por 
exemplo, na prova "micro-convencional" do Teste 1, houve alunos que 
ligaram o paragraf'o " Mas esta (a riqueza) atrai os ladr6es.11 ao parhgraf'o 
"Entgo, deitaram a fugir e esconderam-se num subterrZineo.", o que n5o faz 
qualquer sentido no contexto da passagem a reconstituir. 
Para a banda desenhada, considerhos a existencia de erros ligados: 
- a incoerencias relativas ao sentido 16gico do excerto; por exemplo, para 
a prova "micro-BD" do Teste 1, houve alunos que indicararn primeiro a 
sequencia de vinhetas (d), em que o detective 6 apresentado B Sr-"aredoute 
e s6 depois a sequencia (a), em que este chega a casa dessa senhora; 
- a uma incorrecta interpretagiio das rela~aes imagem/texto; por 
exemplo, para a prova "micro-BD" do Teste 1, houve alunos que ligaram a 
sequencia de vinhetas (d) B sequencia (b), porque n5o reconheceram que, em 
(b), a personagem B qua1 a senhora fala 6 a mesma que 6 apresentada pel0 
mordomo em (d). 
Depois, fizemos o resumo da evoluqBo dos dois grupos considerados 
(grupo experimental e grupo controlo), tendo em conta os dois tipos de textos 
utilizados nos testes (texto narrativo convencional e banda desenhada), os 
tres momentos de avalia~iio previstos no plano da experiGncia 
(representados, respectivamente, pel0 Pr6-teste, pel0 P6s-teste 1 e pel0 P6s- 
teste 2) e tarnbkm os efectivos para as respostas candnicas, paralelas 
can6nica, erradas e nulas. 
Em seguida, compar6mos a evolu~iio do grupo experimental a do grupo 
controlo, tentando chegar a conclus6es sobre a qualidade de cada uma delas. 
Quando havia diferengas importantes a assinalar , comparhos tamb6m a 
evolu~50 de cada grupo 5 da turma correspondente ou comparhos mesmo 
as turmas entre si. 
Confrontkmos estas conclus6es as que obtivemos a partir da andise 
quantitativa. 
Para terminar, estudhos a evoluggo dos dois grupos em fun~iio dos 
tipos de erros detectados. 
Mais tarde, com a finalidade de tornar mais claras as conclus6es da 
an6lise qualitativa no que dizia respeito Bs provas do "bloco 
microestrutura" dos dois testes aplicados aos alunos durante a experiencia 
(Teste 1 e Teste 2), pedimos a professora de Portugues das turmas que 
participaram na experiencia informaC6es complementares sobre o seu 
desempenho nos testes sumativos de Lingua Materna. 
Em resposta a este pedido, a professora entregou-nos niio s6 as grelhas 
com os resultados obtidos pelos alunos nos diferentes testes sumativos 
realizados no h b i t o  da disciplina de Portugues ao longo do ano lectivo no 
decurso do qua1 a experisncia foi realizada, mas tamb6m os enunciados 
desses testes, para que pudkssemos completar a caracteriza~iio dos alunos 
dos dois grupos (e, se necesskio, tamb6m das duas turmas) no que dizia 
respeito aos seus conhecimentos sobre a microestrutura da narrativa 
(apresentada quer sob a forma de urn texto narrativo conventional, quer sob 
a forma de uma banda desenhada). 
Para comegar, tivemos de analisar cuidadosamente os enunciados dos 
testes sumativos para escolher as questaes que poderiam interessar no 
h b i t o  desta investigaggo empirica. 
Em seguida, organizhos estas questaes em diferentes categorias, 
segundo o tip0 de conhecimentos testados: quest6es semantico-lexicais, 
quest6es morfoldgicas e quest6es sintlicticas (cf. Anexo 17). 
Assim, considerlimos como "semhtico-lexicais" as questaes que 
faziam apelo a conhecimentos relativos ao sentido das palavras, sobretudo 
inseridas num contexto: por exemplo, dar sindnimos e antdnimos de 
palavras do texto apresentadas no enunciado do teste sumativo ou 
substituir uma palavra dada por um equivalente sem&ntico. 
Considerhos como "morfolbgicas" as questaes que testavam 
conhecimentos relativos B morfologia gramatical: por exemplo, classificar 
morfologicamente palavras dadas. 
Uti l izhos o termo "sintlicticas" para designar as quest6es relativas B 
sintaxe, isto 6, 5, posi~go e B fun~go das palavras na frase: por exemplo, 
indicar a funggo sintactica das palavras que constituiam uma ease  ou 
identificar os sintagmas de uma ease. 
Em seguida, classifichos as respostas dos alunos a cada uma destas 
quest6es em tr&s categorias: mau dominio do conhecimento testado (quando 
a nota do aluno para essa pergunta correspondia a menos d e  metade da 
cotaggo que o professor lhe tinha dado); dominio do conhecimento testado 
(quando a nota do aluno para essa pergunta correspondia a metade ou a 
mais de metade da cota@o atribuida pel0 professor); respostas nulas 
(quando o aluno niio respondia B pergunta). 
Eis urn exemplo. 
A pergunta "Indica a funggo sintgctica de cada elemento da frase X." o 
professor atribuiu 5 pontos. Portanto, se urn aluno tivesse entre 0 e 2,5 
pontos para este item, considerava-se que ele niio tinha adquirido o 
conhecimento testado; se o aluno tivesse entre 2,5 e 5 pontos, considerava-se 
que ele tinha adquirido o conhecimento testado. Se o aluno niio tinha 
respondido a essa pergunta, classific6vamo-lo entre os efectivos relativos Bs 
"respostas nulas". 
Depois, elaborhos quadros, onde registhos os efectivos observados 
para cada tip0 de questgo considerado (questties de tip0 semgntico-lexical, 
de tip0 morfol6gico e de tip0 sintiictico), tendo em conta a distinggo a fazer 
entre grupo experimental e grupo controlo. 
Finalmente, passhos  B a n a s e  dos quadros, para chegar a conclusties 
que seria necesshrio relacionar com as que tivessem sido elaboradas a 
partir da andise qualitativa dos dados relativos Bs provas do "bloco 
microestrutura" dos testes incluidos na experiencia realizada (Teste 1 e 
Teste 2). 
0 s  resultados das turmas s6 seriam mencionados quando revelassem 
tendencias diferentes das que tivessem sido observadas para o grupo 
correspondente. 
4.3.1.2. Procedimento adoptado na anAlise dos dados relativos a 
macroestrutura 
0 procedimento adoptado na andise dos dados relativos As provas do 
"bloco macroestrutura" dos dois testes (Teste 1 e Teste 2) aplicados aos 
alunos durante a realizaqgo da experiencia 6 semelhante ao que utilizhos 
para os dados relativos As provas do "bloco microestrutura". 
Mais uma vez, retomhos os protocolos dos sujeitos da experiencia 
para os analisar de novo, a fim de classificar as respostas dadas em 
canbnicas, paralelas B canbnica, erradas e nulas. 
E precis0 explicar: 
- que considerAmos como "canbnicas" todas as respostas que 
propunham relag6es entre os titulos dados e os diferentes blocos do texto em 
questgo (para o texto narrativo convencional) ou os diferentes blocos de 
vinhetas (para a banda desenhada) que coincidiam corn as que tinham sido 
propostas pelos "juizes" que validaram os testes e tidas em conta para a 
elaboraqgo da grelha de correcggo das provas do "bloco macroestrutura" (cf. 
Anexo 9) incluidas nos testes aplicados aos sujeitos desta investigaqgo 
empirica; 13 
- que considerhos como "paralelas B canbnica" as respostas que 
propunham relaqdes entre os titulos dados e os diferentes blocos que 
constituiam o texto (para o texto narrativo convencional) ou os diferentes 
blocos de vinhetas (para a banda desenhada) que n&o coincidiam com as 
propostas pelos "juizes" e tidas em conta para a elaboraqgo da grelha de 
l3 0 s  "titulos" correspondiam a macroproposi~6es do texto (texto narrativo convencional ou banda 
desenhada) e os blocos de texto ou de vinhetas que se relacionavam com eles ao conjunto de 
proposi~Bes do texto a que cada macroproposi~50 se aplicava. 
correc@o das provas do "bloco macroestrutura", mas que eram t5o correctas 
como elas; 14 
- que consider6mos como "erradas" todas as respostas que propunham 
rela@es entre os titulos dados e os diferentes blocos de texto (para o texto 
narrative convencional) ou de vinhetas (para a banda desenhada) que niio 
coincidiam com as propostas pelos "juizes" e tidas em conta para a 
elabora~50 da grelha de correc~iio das provas do "bloco macroestrutura" e 
que n5o podiam ser justificadas em termos do funcionamento cognitivo 
normal; 
- que consider6mos como "nulas" todas as respostas que niio tinham 
nenhuma rela~5o corn a prova proposta ou que niio podiam ser interpretadas 
corn um minimo de seguran(;a; assim, para a prova "macro-conventional", 
considerhos como "nulas" as respostas em que havia uma delimita~iio 
ambigua das partes, de tal mod0 que niio se podia estar minimamente 
seguro dos limites dos blocos de texto que o aluno tinha atribuido a cada 
titulo dado, m6 transcri~50 das palavras ou expressaes que constituiam os 
limites dos blocos de texto atribuidos aos diferentes titulos, apresentag50 de 
resumos do contetido dos blocos de texto que o aluno queria fazer 
l4 Vejamos um exemplo. Para a prova "macro-convencional" do Teste 2, a versSio can6nica 
prevista era: 
- titulo 1 ('pedido da fada"): paragrafo 3 (linhas 3 e 4); 
- titulo 2 ("ofensas feitas B menina"): paragrafos 5, 6, 7 e 8 (linhas 6 a 11); 
- titulo 3 ("decisiio da menina"): paragrafo 9 (linhas 12 a 14); 
- titulo 4 ("reac~Sio da fada"): dltimo paragrfo (linhas 15 e 16). 
No entanto, aceitAmos a versa0 a seguir apresentada como paralela 2 canbnica, pois as 
proposi~aes do texto seleccionadas para cada titulo podem efectivamente corresponder a estes: 
- titulo 1 ("pedido da fada"): parkgrafo 3 (1; 
- titulo 2 ("ofensas feitas B menina"): paragrafos 5, 6, 7 e 8 (linhas 6 a 11) 
- titulo 3 ("decisSio da menina"): paragrafo 9 (linhas 12 a 14); 
- titulo 4 ("reac~Sio da fada"): linha 16. 
NZo apresentamos nenhum exemplo para a banda desenhada, por tal nos parecer desnecessfuio. 
Cremos que, com este exemplo, o leitor compreenderk facilmente os criterios que nos guiaram na 
classifica~Sio das respostas em "canbnicas" e "paralelas B canbnica". 
corresponder aos diferentes titulos dados em vez da simples indicag50 dos 
seus limites no texto, repetig5o dos titulos dados e tamb6m respostas 
incompletas (isto 6, respostas em que o aluno s6 indicava os blocos de texto 
que correspondiam a alguns dos titulos dados), as respostas em que o aluno 
fazia corresponder todo o texto a urn s6 titulo e as respostas do g6nero das 
que eram pedidas para outras provas do teste; para a prova "macro-BD", 
considerhos como "nulas" as respostas em que se observavam fen6menos 
como a atribuiggo das mesmas vinhetas a titulos diferentes, a alteraggo da 
ordem das vinhetas (por exemplo, atribuir ao primeiro titulo a vinheta 10 e 
ao segundo titulo a vinheta 2, o que 6 estranho, se tivermos em conta o facto 
de que, para a construg50 destas provas, seguimos muito simplesmente o fio 
das ideias do texto) e a delimitaggo ambigua dos b1ocos.de vinhetas a fazer 
corresponder a cada titulo dado e tamb6m as respostas incompletas (em que 
o aluno indicava apenas os blocos de vinhetas que correspondiam a alguns 
dos titulos dados) e a ausgncia de resposta (fen6meno raro, mas de que se 
registaram alguns casos). 
Em seguida, construimos quadros, em que indichos os efectivos 
observados para cada tip0 de resposta definido (can6nicas7 paralelas 
can~jnica, erradas e nulas), fazendo a &sting50 entre os dois grupos 
(experimental e controlo), as duas provas ("macro-convencional" e "macro- 
BD") dos testes aplicados aos alunos nos trgs momentos de avaliagiio 
previstos no plano da experigncia (Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2). 
Tal como aconteceu para os dados relativos &s provas do "bloco 
microestrutura", decidimos s6 inserir no capitulo os quadros apresentando 
resultados comentados no texto, pondo os outros em anexos. 
' Depois, estudhos cuidadosamente ngo s6 as respostas can6nicas e 
paralelas B canbnica, mas tamb6m as respostas erradas, a fim de 
identificar o trabalho cognitive que estava na sua base. 
Estabelecemos tambkm uma tipologia de erros a partir das respostas 
erradas, de que se fez o levantamento ao longo desta segunda anklise dos 
protocolos. 
Assim, para o texto narrativo conventional, considerhos a existencia 
de (cf. Anexo 6 para os exemplos dados): 
- erros ligados B atribuiggo de fragmentos de um mesmo bloco de texto 
a vArios titulos; por exemplo, para a prova "macro-conventional" do Teste 1, 
verifichos que vArios alunos atribuiram ao primeiro titulo dado ("ofensa do 
Vento Norte ao rapaz") uma parte de um bloco de texto (linhas 14 e 15) e ao 
segundo titulo (llexig&ncia de uma cornpensaggo") um outro fragment0 do 
mesmo bloco de texto (linha 16); 
- erros de reagrupamento, que consistem em associar a um titulo um 
bloco de texto que compreende o que Ihe corresponde efectivamente e ainda 
um bloco que corresponde a um outro titulo ou que foi muito simplesmente 
excluido; por exemplo, para a prova "macro-conventional" do Teste 2, 
vertEic6mos que alguns alunos atribuiram ao primeiro titulo ("pedido da 
fada") um bloco de texto (linhas 3 a 5) compreendendo um bloco de texto que 
lhe correspondia efectivamente (linhas 3 e 4) e ainda um bloco de texto 
(linha 5) que tinha sido excluido, porque ngo correspondia a nenhum dos 
titulos dados no enunciado da prova; 
- erros de reduggo, que consistem na supressgo de uma parte do bloco 
de texto que correspondia a um titulo dado, o que prejudica a satisfaggo do 
sentido do titulo; este tip0 de err0 pode tamb6m ser associado B tendencia 
para reduzir o bloco de texto que corresponde a um titulo ao seu n~cleo 
central; por exemplo, para a prova "macro-convencional" do Teste 2, 
verifichos que certos alunos fizeram corresponder ao segundo titulo 
("ofensas feitas ii menina") apenas um pequeno fragment0 (linha 9) do bloco 
de texto que lhe correspondia (linhas 6 a 11); 
- erros de substitui~iio, que consistem em substituir urn bloco de texto 
que corresponde a urn titulo por um outro bloco de texto que corresponde a 
urn outro titulo ou que niio corresponde a titulo nenhum; por exemplo, para a 
prova "macro-conventional" do Teste 1, verifichos que alguns dos alunos 
fizeram corresponder ao primeiro titulo dado ("ofensa do Vento Norte ao 
rapaz") um bloco de texto que tinha sido excluido (linhas 1 e 2) e ao segundo 
titulo ("exigencia de compensag501') o bloco de texto que correspondia ao 
primeiro titulo (linhas 3 a 7 ); 
- erros mistos, que consistem numa combinas50 dos outros tipos de 
erros. 
Para a banda desenhada, detecthos: 
- erros de reagruparnento; por exemplo, para a prova "macro-BD" do 
Teste 1, verific6mos que certos alunos fizeram corresponder ao primeiro 
titulo ("partida") um conjunto de vinhetas (vinhetas 1 a 5 ), de que s6 a 
primeira podia corresponder-lhe, dado que todas as outras tinham sido 
excluidas por niio corresponderem a nenhum dos titulos dados; 
- erros de reduggo; por exemplo, para a prova "macro-BD" do Teste 2, 
verifichos que certos alunos fizeram corresponder ao segundo titulo dado 
("a cagada") apenas a vinheta 5, quando era necess6rib indicar tamb6m a 
vinheta 6; 
- erros de substitui@o; por exemplo, na prova "macro-BD" do Teste 1, 
verifichos que alguns alunos fizeram corresponder ao terceiro titulo 
("reacg50 corajosa da jovem") as vinhetas 2 a 5, que n50 correspondiam a 
nenhum dos titulos dados; 
- tambkm erros mistos. 
E interessante notar que, para a macroestrutura, os tipos de erros 
detectados s5o praticamente os mesmos para o texto narrativo convencional 
e para a banda desenhada, o que n5o se verificava para o nivel da 
microestrutura. Provavelmente, isso acontece devido ao facto de a 
elabora~50 da microestrutura depender mais estreitamente da superficie 
textual do que a da macroestrutura e de esta apresentar caracteristicas 
diferentes para os dois tipos de textos que foram utilizados nesta 
investiga~50 empirica (texto narrativo convencional e banda desenhada). 
As causas encontradas para estes diferentes tipos de erros eram 
variadas . 
Assim, por um lado, associamos os erros de atribui@o de fragmentos 
de um mesmo bloco de texto a vhios titulos e de reagrupamento a 
problemas de interpreta~go dos elementos semgnticos do texto ligados ao 
conhecimento do mundo. 
Por outro lado, associamos os erros de redu@o e de substitui@io ao 
desconhecimento (ou ao conhecimento deficiente) das rela~6es que ligam 
uma macroproposi@i.o ao conjunto de proposi~5es do texto que ela abrange: 
aparentemente, os sujeitos ni%o tern consciencia do facto do sentido de uma 
macroproposi~50 corresponder ao sentido global do conjunto de proposig6es 
que ela abrange e de a sequencia ldgica das macroproposi~6es de um texto 
seguir a ordem 16gica de organiza@o dos conjuntos de proposig6es a que elas 
se referem. 
Depois, fizemos um resumo da evolug50 dos dois grupos tendo em conta 
os dois tipos de textos utilizados nos testes (texto narrativo convencional e 
banda desenhada), os tres momentos de avalia~iio previstos (Pr6-teste, P6s- 
teste 1 e Pbs-teste 2) e ainda os efectivos para as respostas canbnicas, 
paralelas B canbnica, erradas e nulas. 
Em seguida, comparhos a evolu~iio do grupo experimental B do grupo 
controlo, tentando chegar a conclus6es sobre a qualidade relativa dos 
desempenhos de cada um deles. Decidimos tamb6m s6 fazer referencia aos 
dados das duas turmas em que eles se integravam quando houvesse 
diferen~as importantes a assinalar entre cada grupo e a turma 
correspondente ou mesmo entre as duas turmas. 
Tambkm confront6mos as conclusaes decorrentes desta anAlise corn as 
que resultaram da anaise quantitativa. 
Para terminar, ainda estudhos a evolu~50 dos dois grupos em fun~iio 
dos tipos de erros detectados. 
4.3.1.3. Procedimento adoptado na anglise do dados relativos B 
superestrutura 
Antes de mais, conv6m explicar que, tal como aconteceu para a anhlise 
quantitativa, ngotivemos em conta os dados relativos B segunda s6rie de 
provas do "bloco superestrutura" ("super2-conventional" e "super2-BD"), por 
serem muito semelhantes para os dois grupos. 
Em anexo, o leitor podera encontrar os quadros dos efectivos das duas 
turmas e dos dois grupos por tip0 de resposta dada para as provas "super2- 
conventional" e 11super2-BD" (cf. Anexos 18 e 19). 
Por conseguinte, todos os coment6rio.s e resultados apresentados nesta 
andise qualitativa referem-se exclusivamente B primeira s6rie de provas do 
"bloco superestrutura": respectivarnente, "superl-conventional" e "superl- 
BD". 
Tal como fizemos para os outros blocos de provas dos testes aplicados 
aos alunos ao longo desta experiencia, come~Amos por retomar os protocolos 
dos sujeitos da experibcia, isto 6, as suas respostas aos testes aplicados e, 
neste caso especifico, as suas respostas Bs provas "superl-convencionad" e 
"superl-BD", para as analisar de novo e as classificar segundo certas 
categorias previstas: respostas canbnicas, paralelas B canbnica, erradas e 
nulas . 
Uma vez mais, no que diz respeito Bs diferentes categorias de resposta 
mencionadas, conv6m explicar: 
- que considerhos como "can6nicas" todas as respostas que 
propunham uma delimita~iio das categorias da superestrutura da narrativa 
nas histhias apresentadas em cada prova (dois textos narrativos 
convencionais e duas bandas desenhadas) que coincidia com a que tinha sido 
proposta pelos "jjuizes" e tida em conta para a elaboragiio da grelha de 
correc@io das provas "superl -conventional" e "superl -BD1', incluidas nos 
testes; 
- que considerhos como "paralelas B canbnica" todas as respostas que 
propunham uma delirnita~iio das categorias da superestrutura da narrativa 
nas histbrias apresentadas nestas provas que niio coincidia com a que tinha 
sido proposta pelos "juizes" e tida em conta para a elabora~80 da grelha de 
correc~iio das provas, mas que era tiio correcta como esta; 15 
l5 Vejamos um exemplo. Para a primeira hist6ria da prova "superl-conventional" do Teste 1, 
foram previstas duas versfies can6nicas. 
A primeira era a seguinte: 
- Exposi~Sio: parhgrafo 1; 
- Complica~50: paragrafos 2, 3 e parte do 4; 
- Resolu~Bo: par5grafo 4, a partir de "Contudo". 
A segunda era: 
- que considerAmos como erradas todas as respostas que propunham 
uma delimita~iio das categorias da superestrutura da narrativa nas 
hist6rias apresentadas nestas provas que niio coincidia com a que tinha sido 
proposta pelos "jjuizes" e tida em conta para a elabora~iio da grelha de 
' 
correc~iio destas provas e que niio podia ser justificada em termos de um 
funcionamento cognitive normal; 
- que considerAmos como "nulas" todas as respostas que niio tinham 
qualquer relaggo com a prova proposta; assim, para a prova "superl- 
conventional", considerAmos como "nulas" as respostas que apresentavam 
um n h e r o  de partes niio conforme ao modelo dado para a superestrutura 
da narrativa, as respostas que retomavam urn elemento jA utilizado, as 
respostas que resumiam o conte6do de cada p a t e  (em vez de indicar muito 
simplesmente os seus limites), as respostas que excluiam uma parte do 
texto, as respostas que apresentavam de forma ambigua os limites das 
vArias categorias no texto dado, as respostas que era impossivel interpretar 
e as respostas que combinavam vhios tipos de erros; para a prova "superl- 
BD", consideriunos como "nulas" todas as respostas que apresentavam as 
caracteristicas jA mencionadas e ainda as respostas em que se alterava a 
ordem de sucessiio das vinhetas. 
- ExposisZio: pardgrafos 1 e 2; 
- Complica~50: pardgrafo 3 e parte do pardgrafo 4; 
- Resolusgo: pardgrafo 4, a partir de "Contudo". 
No entanto, ace i thos  a vers5o a seguir apresentada como paralela B canbnica, pois a delimitas50 
das categorias narrativas proposta estti de acordo com a sua natureza especifica: 
- Exposisgo: parhgrafo 1; 
- Complica~go: pardgrafos 2 e 3; 
- Resoluq50: pardgrafo 4. ' 
NFio apresentamos nenhum exemplo para a banda desenhada, por tal nos parecer desnecesskio. 
Cremos que, com este exemplo, o leitor compreenderd facilmente os crit6rios que nos guiaram na 
classifica~50 das respostas em "can6nicas" e "paralelas 2. can6nicaM. 
E precis0 tambkm lembrar que, para esta investigaggo, simplifichmos 
o modelo da superestrutura da narrativa proposto por Kintsch e Van Dijk. 
Assim, recordamos que o modelo de superestrutura da narrativa que 
estes alunos estudaram ao longo da interven~go didactics compreendia as 
seguintes categorias: 
- a exposiggo, que correspondia B parte inicial da narrativa que contkm 
as indicag6es necesshias ao inicio da acggo (situaggo esphcio-temporal da 
acggo, apresentaggo das personagens e introduggo do estado inicial da 
hist6ria); 
- a cornplica~80, que corresponde A parte intermkdia da narrativa, em 
que se declara um problema que gera urn desequilCbrio na histbria; 
- a resoluggo, que corresponde B parte final da narrativa, em que se 
encontra a solug50 para o problema detectado na parte anterior, o que 
conduz ao desenlace da histdria pel0 restabelecimento do equilibria inicial. 
Lembremo-nos tamb6m de que, no decurso da intervengiio didActica, 
quando se tratou de estudar a superestrutura da narrativa, o professor e os 
alunos se puseram de acordo sobre a designaggo a atribuir a cada uma das 
categorias narrativas e decidiram chamar-lhes, respectivamente: 
introduggo, problema e resolu@o. 
Portanto, 6 nestas designag6es que os alunos vgo pensar para todas as 
provas que dizem directamente respeito h superestrutura da narrativa. 
Em seguida, fizemos quadros em que indicAvamos os efectivos para 
cada tip0 de resposta considerado (canbnicas, paralelas B canbnica, erradas 
e nulas), fazendo a distin~go entre os dois grupos (experimental e controlo), 
as duas provas ("superl-conventional" e "superl-BD") dos testes aplicados 
aos alunos e os tres momentos de avaliaggo previstos no plano da 
experiencia (Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2). 
Como jB tinhamos feito anteriormente, decidimos niio inserir no 
capitulo sengo os quadros que apresentassem resultados comentados no 
texto, deixando os outros (se houvesse) em anexos. 
Depois, analisiimos cuidadosamente as respostas canbnicas, paralelas 
B canbnica, erradas e nulas de que se fez o levantamento, com a finalidade 
de ident%car o trabalho cognitive que estava na sua origem. 
Estabelecemos, igualmente, uma tipologia de erros a partir das 
respostas erradas obtidas (cf. Anexo 6 para os exemplos dados). 
Assim, para a prova "super 1-convencional", encontrhos erros devidos: 
- ao desconhecimento das caracteristicas das categorias da 
superestrutura da narrativa e do papel que estas desempenham nesta 
(desconhecimento da natureza e da fun~iio das partes da narrativa); por 
exemplo, para a primeira hist6ria da prova "superl-conventional" do Teste 
1, verificiimos que alguns alunos fizeram coincidir a exposi~iio com o 
primeiro parBgrafo (o que era aceitiivel, dado que nele se fazia a 
apresenta~go da personagem principal), a complica~iio com o segundo 
pariigrafo (o que niio era correcto, dado que nele n5o havia nenhum 
acontecimento inesperado, susceptive1 de alterar o curso da hist6ria gerando 
um desequilibrio) e a resoluc$io com os dois Ijltimos pariigrafos (o que 
tambem niio 6 comecto, porque neles encontramos o acontecimento 
inesperado que corresponde B complica@o e a solu@o do problema, que 
conduz ao desenlace da hist6ria); 
- a uma deficiente localiza@o dos indicios fornecidos no texto e que 
poderiam ajudar os alunos a delimitar correctamente os blocos de texto 
correspondentes a cada categoria da superestrutura da narrativa; estes 
indicios, presentes no inicio ou no interior de um parBgrafo, siio constituidos 
por conectores (16gicos ou espiicio-temporais) ou ainda certos tempos 
verbais; assim, por exemplo, na segunda hist6ria da prova "superl- 
convencional" do Teste 2, verifichos que alguns alunos fizeram 
corresponder a exposi~2o ao primeiro parhgrafo (tal como os "juizes"), mas 
assimilaram B complica$20 o segundo e o terceiro parkgrafos e tamb6m uma 
parte do quarto, que pertencia jB B resolu~iio (de acordo com os "juizes"), 
dado que n2o deram aten@o ao indicio constituido pela express20 "No dia 
seguinte". 
Para a prova "superl-BD", encontrhos tamb6m erros devidos ao 
desconhecimento das caracteristicas das categorias da superestrutura da 
narrativa e do papel que estas desempenham no seu interior 
(desconhecimento da natureza e da fungiio das partes da narrativa); assim, 
por exemplo, para a primeira hist6ria da prova "superl-BD" do Teste 1, 
verifichos que alguns dos alunos fizeram coincidir a exposic20 com as 
vinhetas 1, 2 e 3 (ignorando que esta s6 pode conter os elementos de 
apresentaqgo das personagens ou de localiza@io espgcio-temporal da ac~go), 
a complica~iio com as vinhetas 4,5 e 6 (ignorando que esta corresponde a um 
momento de desequilibrio) e a resolu~20 com as vinhetas 7 e 8 (ignorando 
que esta categoria corresponde ao momento da narrativa em que se encontra 
a solu~iio para o problema surgido no decurso do momento precedente, o que 
determina o desenlace da hist6ria). 
Depois, fizemos urn resumo da evoluqiio dos dois grupos (experimental 
e controlo), tendo em conta os dois tipos de textos utilizados nos testes 
(texto narrativo convencional e banda desenhada), os tr6s momentos de 
avalia~iio previstos (Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2) e ainda os efectivos 
dos qois grupos para os diferentes tipos de respostas (canbnicas, paralelas B 
canbnica, erradas e nulas). 
Em seguida, comparhos a evolug50 do grupo experimental a do grupo 
controlo, procurando chegar a conclus6es sobre a qualidade relativa de cada 
uma delas. Quando havia diferen~as importantes a assinalar, comparamos 
tamb6m cada grupo a turma correspondente ou as duas turmas entre si. 
Depois, confronthmos mais uma vez estas conclus6es As que obtivemos 
a partir da antilise quantitativa previamente feita. 
Para terminar, estudhos a evolu~iio dos dois grupos em fun~iio dos 
tipos de erros detectados. 
Para completar as informag6es obtidas a partir da andise dos dados 
relativos primeira s6rie de provas do "bloco superestrutura" ("superl- 
convencional" e "superl-BD"), pedimos aos alunos (apenas para o P6s-teste 
1 e para o P6s-teste 2) que completassem a delimitaggo das categorias da 
superestrutura da narrativa para as histdrias que lhes tinham sido dadas 
nos testes indicando tamb6m os seus nomes, a fim de melhor ver%car a 
aquisiggo destes conhecimentos no decurso da interveng50 didactics. 16 
E necessArio sublinhar o facto deste exercicio suplementar fazer apelo 
a uma dimensgo importante: a da metalinguagem. De facto, os alunos 
devem mostar ngo s6 que assimilaram os conhecimentos relativos a 
superestrutura da narrativa, mas tambkm que conhecem as etiquetas 
habitualmente utilizadas para denominar as partes dessa superestrutura e 
ainda a natureza especifica das categorias da narrativa que elas designam e 
a sua fung5o no seio da narrativa. 
Tal como fizemos para os outros dados aos quais aplickmos esta 
anhlise qualitativa, comeghmos por retomar os protocolos dos alunos 
(apenas as respostas dadas as provas "superl-convencional" e "superl-BD" 
l6 Estas provas ser5o doravante designadas, respectivamente, pelas expressces "superl-partes- 
convencional" e "superl-partes-BD". 
dos dois p6s-testes), para as analisar, a fim de classificarmos as respostas 
dadas em can6nicas, paralelas B canbnica, erradas e nulas. 
E necess6rio explicar: 
- que considerhos como "can6nicas1' todas as respostas que seguiam o 
modelo da superestrutura da narrativa que os alunos tinham estudado na 
aula com a professora de Portugues, no decurso da intervengiio didactics; 
era, portanto, necesskio considerar cada hist6ria dividida em tres partes 
que seriam a introduggo (ou exposigiio), o problema (ou complicagiio) e a 
resolugiio; 
- que considerhos como "paralelas B can6nica1' as respostas que 
consideravarn as hist6rias divididas em tres partes, cujas denominag6es niio 
coincidiam com as que tinham sido adoptadas, mas eram tiio adequadas 
como estas para traduzir a natureza e a fun~iio das diferentes partes da 
superestrutura da narrativa (encontrhos duas vers6es: 
apresenta~iio/problema~resolugiio e introdu~iio/problema/solugiio); 
- que consideramos como "erradas" todas as respostas que propunham 
denominag6es de todas as partes ou somente de algumas das partes da 
superestrutura da narrativa que niio eram adequadas B sua natureza e 
funs50 e tamb6m as respostas em'que niio havia indicagiio do nome das 
partes; 
- consideramos como "nulas" todas as respostas que niio tinham 
qualquer relagiio com a prova proposta. 
Em seguida, fizemos quadros, em que indichos os efectivos para cada 
urn destes tipos de respostas, fazendo a distingiio entre os dois grupos 
(experimental e controlo), as duas provas ("superl-partes-conventional" e 
"superl-partes-BD") e os dois momentos de avaliagiio que tivemos em conta 
(P6s-teste 1 e P6s-teste 2). 
Decidimos tamb6m ngo inserir neste capitulo sengo os quadros 
apresentando dados comentados no texto, pondo os outros (se os houvesse) 
nos anexos. 
Tal como tinhamos feito anteriormente para outros resultados, 
estudamos cuidadosamente as respostas canbnicas, paralelas B canbnica, 
erradas e nulas e t en thos  determinar o trabalho cognitivo subjacente a 
cada uma delas. 
Estabelecemos tarnb6m uma tipologia de erros a partir das respostas 
erradas que detectiimos. Assim, para os dois tipos de textos, encontrAmos 
erros devidos ao desconhecimento da denominaggo das partes e erros 
devidos B ngo indicaggo dos nomes das partes detectadas. 
Depois, fizemos um resumo da evolu~Zlo dos dois grupos (experimental 
e contr olo), consider ando os dois tipos de textos (texto narrativo conventional 
e banda desenhada), os dois momentos de avaliaggo que tivemos em conta 
(Pbs-teste 1 e P6s-teste 2) e ainda os efectivos para os diferentes tipos de 
respostas obtidos (can6nicas, paralelas B candnica, erradas e nulas). 
Em seguida, compariimos a evoluggo do grupo experimental B do grupo 
controlo, procurando chegar a conclusijes. Mais uma vez, quando havia . 
diferengas importantes a assinalar, compar6mos a evolu~go de cada grupo B 
da turma correspondente e mesmo a das duas turmas entre si. 
Para terminar, estudhos tamb6m a evoluggo dos dois grupos em 
funggo dos tipos de erros detectados. 
5. Observa~aes conclusivas 
Neste momento, depois de todas as explicagijes sobre a investigaggo 
empirica levada a cab0 fornecidas ao longo deste capitulo, s6 nos resta 
passarmos a apresentaggo dos resultados e depois sua interpretagzo e B 
formulaggo de conclus6es. E destas quest6es que nos ocuparemos nos dois 
6ltimos capitulos da tese. 
Chamamos desde ja a aten~go do leitor para o facto de as passagens 
em itiilico e enquadradas dispersas ao longo deste capitulo 
corresponderem aos seus elementos mais importantes. 
RESULTADOS DAS DIFERENTES A N ~ I S E S  
Neste capitulo, conforme jB foi explicado anteriormente, vamos 
apresentar os resultados das diferentes andises feitas aos dados obtidos a 
partir dos testes aplicados aos sujeitos da experiencia, nos tr6s momentos 
de avalia~Bo previstos no plano da experiencia, ou seja, Pr6-teste, P6s-teste 
1 e P6s-teste 2. 
2. Resultados da aniilise quantitativa 
Como foi explicado anteriormente, para a anBlise quantitativa dos 
dados recolhidos partiu-se de um quadro onde estavam registados os 
resultados globais das duas turmas (experimental e controlo) obtidos nas 
v6rias provas dos testes passados a estes alunos nos tres momentos de 
avaliagBo previstos (cf. Anexo 16). E evidente que estes resultados globais 
incluiam os obtidos pelos alunos dos dois grupos de sujeitos seleccionados 
para a experiencia que esteve no centro desta investiga~5-o empirica (grupo 
experimental e grupo controlo). 
Posteriormente, tendo-se constatado que os resultados obtidos pelos 
alunos na segunda s6rie de provas do '%loco superestrutura" ("super2- 
convencional" e "super2-BD") eram praticamente iguais (cf. Anexos 18 e 19), 
fez-se a analise quantitativa dos dados sem ter em conta os resultados 
destas provas. 
2.1. Primeira anaise 
2.1.1. Microestrutura 
0 s  Gracos 1 e 2 (na pagina seguinte) apresentam, respectivarnente, a s  
medias dos resultados obtidos pel0 grupo experimental e pel0 grupo controlo 
nas provas do "bloco microestrutura" ("micro-convencional'' e "micro-BD") 
para os tr&s momentos de avalia~go previstos (Pr6-teste, Pbs-teste 1 e P6s- 
teste 2). 1 
Verifica-se que o grupo experimental apresenta, em geral, resultados 
inferiores aos obtidos pel0 grupo controlo, tanto para o texto narrativo 
convencional como para a banda desenhada. Para o constatar, basta 
comparar as suas medias respectivas: no que se refere ao texto narrativo 
convencional, temos medias de 2.33,3.00 e 3.80, para o grupo experimental, 
e medias de 2.73, 3.40 e 3.40, para o grupo controlo; no que diz respeito B 
banda desenhada, temos medias de 4.33, 3.66 e 5.00, para o grupo 
experimental, e mkdias de 5.00,4.16 e 4.50, para o grupo controlo. Contudo, 
a anaise de vari2ncia feita, n5o apresenta as diferengas observadas como 
significativas: para o factor G, temos F=0734:p>.05. 
Antes de fazermos a andise de varigncia, u t i l izhos  o teste de Kolmogorov-Smirnov para 
verificar a normalidade das distribuic6es dos resultados considerados e constat6mos que algumas 
n5o eram normais. Contudo, p a s s h o s  A aplica~5o da analise de varigncia, porque este teste 
estatistico foi considerado como suficientemente robusto para superar estes problemas, tanto mais 
que eles existiam apenas para alguns casos pontuais (cf. Anexo 20). Al6m disso, tivemos de fazer 
uma reconvers50 dos resultados obtidos para a prova "micro-BD" (expressos numa escala de 0 a 4) 
para os podermos comparar aos resultados da prova "micro-convencional'' (expressos numa escala 
de 0 a 5). 
Orafico 1 - Mddias dos resaltados do grnpo experimental para o bloco "microestrutura" 
nos trEs momentos de avaliapPo 
M&ias obtidas 
- Texto narrative conventional 
Gr6fico 2 - Mtdias dos resaltados do grapo controlo para o "bloc0 microestratara" nos 
tres momentos de avaliapiio 
Texto namtivo wnvencional 
Verificamos tambem que os resultados dos dois grupos s8o mais 
baixos para a prova "micro-conventional" que para a prova "micro-BD" nos 
trgs momentos de avalia~50 previstos. As medias provarn-no: no que se 
refere ao texto narrativo convencional, temos medias de 2.33, 3.00 e 3.80, 
para o grupo experimental, e medias de 2.73, 3.40 e 3.40, para o grupo 
controlo; no que diz respeito B banda desenhada, temos medias de 4.33, 3.66 
e 5.00, para o grupo experimental, e medias de 5.00, 4.16 e 4.50, para o 
grupo controlo. 0 s  resultados da anAlise de varigncia feita ~ o ~ r m a m - n o :  
para o factor M, temos F=23,02:p<.01. 
Contudo, as diferen~as observadas entre os resultados dos dois grupos 
para os dois tipos de textos e para os tres momentos de avalia~80 n5o s8o 
~ i ~ c a t i v a s .  Para a interac~go G*M, temos F=0726:p>.05; para a 
interac~80 G*T, temos F=2,27:p>.05. 
Verificamos tambem, a partir das medias, que hB evolu~6es diferentes 
para o texto narrativo convencional e para a banda desenhada: o grupo 
experimental progride sempre, para o texto narrativo convencional (medias 
observadas: 2.33,3.00 e 3.80), enquanto que o grupo controlo progride entre o 
Pr6-teste e o Pds-teste 1 e estagna entre este e o Pds-teste 2 (medias 
observadas: 2.73, 3.40 e 3.40); para a banda desenhada, verifica-se que os 
dois grupos baixam entre o Pr6-teste e o Pds-teste 1 e sobem entre este e o 
P6s-teste 2. Contudo, a analise de varigncia n8o apresenta estas diferen~as 
como significativas: para a interac~Bo T*M, temos F=2,91:p>.05; para a 
interacs80 G*T*M, temos F=0,04:p>.05. 
E interessante constatar que o valor de F para o factor T 6 sigmficativo 
apenas para o limiar de probabilidade de .05: F=3,62:p<.05. Isto si@ica 
que houve, efectivamente, alguma evolu@io entre os tr6s momentos de 
avaliag80. 
0 quadro abaixo apresentado (Quadro 20) resume os principais 
resultados dos dois grupos no "bloco microestrutura" para os tr&s momentos 
de avaliaggo previstos. 
Quadro 20 - Resumo dos resultados obtidos pelos grupos experimental e controlo nas provas 
relativas A microestrutura, nos tr6s momentos de avalia@o 
Se compararmos o desempenho dos grupos aos das turmas 
correspondentes, verificamos que a finica diferenga not6ria diz respeito ao 
facto de o desempenho do grupo controlo, para o texto narrativo conventional, 
melhorar entre o Pr6-teste e o P6s-teste 1 e estagnar entre este e o P6s-teste 
2 (m6dias correspondentes: 2.73, 3.40 e 3.40), enquanto que o desempenho 
da turma controlo, para o mesmo tip0 de texto, melhora entre o Pr6-teste e o 
P6s-teste 1 e tamb6m entre este e o Pbs-teste 2 (m6dias respectivas: 3.06, 
3.16 e 3.73). E o que nos revela o Grafico 3, apresentado na p6gina anexa, 
onde figuram as mkdias dos resultados da turma controlo e do grupo 
controlo para as provas do "bloco microestrutura" nos tres momentos de 
avalia~go previstos. 
Se tentarmos responder as tr@s questi7es que estiio nu base desta 
investigaciio, a andlise de dados feita parece, portanto, indicar: 
- que o .treino diddctico recebido niio se mostrou especialmente 
significativo para o grupo experimental, dado que os resultados por este obtidos 
( i r l i i c o  3 - MBdias d o s  resultados da turma controlo  e d o  grupo controlo  para o "b loco  
microcslruturan n o s  trds rnornenlos de a v a l i a ~ I o  
Teslo narrative con\-cncional (i 
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nu prova "micro-BD" dos diferentes testes s6k do mesmo nivel dos do grupc 
controlo, que nil0 trabalhou com a banda desenhada no decurso da intervene& 
didactics; por outro lado, verificamos que as varia~6es dos resultado: 
observadas entre os dois grupos para os trgs momentos de avalia~6k previstos ( 
relativas aos dois tipos de textos utilizados n6k sdo significatiuas, o que nega c 
possibilidade de uma eventual transposiciio dos conhecimentos adquiridos ( 
partir da banda desenhada para o dominio do texto narrativo convencional; 
- que o trabalho realizado pelo grupo controlo a partir dos texto: 
narrativos convencionais tambkm n&o produziu resultados extraordinarios nc 
que diz respeito a microestrutura, porque as uariacies de resultados observada: 
ao longo dos tres momentos de avaliagiio previstos, tendo em conta os dois tipo: 
de textos utilizados, ndo sil0 significatiuas; ao mesmo tempo, tambkm n& 
podernos falar de transposigiio dos conhecimentos adquiridos a partir do text( 
narrativo convencional para o dominw da banda desenhada, porque os seu, 
resultados, no que se refere a este tip0 de texto, desde o primeiro momento dl 
avalia~tio, s&o excelentes e depois pioram sempre, 
2.1.2. Macroestrutura 
0 s  GrSicos 4 e 5 (na phgina seguinte) apresentam, respectivamente, a s  
medias dos resultados que o grupo experimental e o grupo controlo 
obtiveram nas provas do "bloco macroestrutura" (isto 6, "macro- 
convencional" e "macro-BD") para os tr6s momentos de avalia~go previstos. 
As medias obtidas pelos dois grupos revelam que estes dominam 
bastante mal os conhecimentos introduzidos durante a interven~iio 
didActica, tanto no que se refere ao texto narrativo convencional como B 
banda desenhada (quanto ao texto narrativo convencional, temos medias de 
Grifico 4 - Mtdias dos resultados do grupo experimental para o "bloco macroestrutura" 
nos tres momentos de avaliapt30 
Texto narrativo conventional 
Grifico 5 - Mtdias dos resnltados do grupo controlo para o "bloco macroestrntnra" nos 
tres momentos de avaliaplo 
Texto narrativo wnvencional 
1.60, 1.93 e 1.86, para o grupo experimental, e de 1.00, 1.86 e 1.73, para o 
grupo controlo; no que diz respeito & banda desenhada, temos medias de 
1.60, 1.53 e 2.13, para o grupo experimental, e m6dias de 2.06, 1.86 e 2.26, 
para o grupo controlo). 0 s  resultados da anaise de varihcia conf5rmam 
esta dedug50, dado que o valor de F n5o 6 si@icativo para o factor M 
(F=2,73:p>.05). 
Podemos ainda falar de um efeito do momento de avaliat50. De facto, 
as mkdias obtidas pelos dois grupos nos tr6s momentos de avalia~5o 
revelam varia~Ties de resultados que, para o texto narrativo convencional, 
correspondem a uma melhoria dos resultados entre o Pr6-teste e o Pbs-teste 
1, seguida de m a  ligeira "queda" no momento do P6s-teste 2, e, para a 
banda desenhada, correspondem a uma ligeira "queda" entre o Pr6-teste e o 
Pbs-teste 1 e a m a  melhoria entre este e o Pbs-teste 2. 0 s  resultados da 
anglise de variancia confiimam que as diferen~as de resultados observadas 
entre os tr6s momentos de avalia~50 s5o significativas apenas para o limiar 
de probabilidade de -05 (F=4,19:p<.05). 
Contudo, 6 importante fazer notar que n5o hB 'diferentas si@icativas 
entre os resultados obtidos nos tr6s momentos de avaliac5o no que, diz 
respeito aos dois tipos de textos utilizados (texto narrativo convencional e 
banda desenhada). De facto, o valor de F para a interact50 T*M 6 
F=2,09:p>.05. 
E precis0 tambkm mencionar o facto de as diferentas de resultados 
observadas entre os dois grupos no que diz respeito aos dois tipos de textos 
em quest50 e tambkm aos tres momentos de avalia~5o previstos n5o serem 
significativas, o que 6 demonstrado pelos valores de F para a interacC50 G*T 
(F=0,23:p>.05) e tamb6m para a interact50 G*M (F=3,81:p>.05). 
Do mesmo modo, as diferengas de desempenho observadas para os dois 
grupos a partir das m6dias dos resultados obtidos para as provas do '%loco 
macroestrutura" n8o s8o si@icativas, segundo os resultados da anhlise de 
. varigncia feita para o factor G (F=0,01:p>.05). 
0 Quadro 21 apresenta-nos um resumo dos resultados dos dois grupos 
para as provas do "bloco macroestrutura", nos tres momentos de avaliagiio 
previstos. 
Quadro 21 - Resumo dos resultados obtidos pelos grupos experimental e control0 nas provas 
relativas B macroestrutrura, nos tr6s momentos de avalia~go 
Comparando os resultados das andises feitas para o grupo 
experimental aos das andises feitas para a turma correspondente, 
verificamos que a sua evolugiio 6 diferente: para o texto narrativo 
convencional, verificamos que o grupo experimental progride entre o Pr6- 
teste e o P6s-teste 1 e baixa urn pouco entre este e o P6s-teste 2 (medias 
correspondentes: 1.60, 1.93 e 1.86), enquanto que a turma correspondente 
progride sempre ao longo dos tr6s momentos de avaliagiio previstos (medias 
correspondentes: 1.45, 1.57 e 1.78); para a banda desenhada, o grupo 
experimental obteve m6dias de 1.60, 1.53 e 2.13, enquanto que, para a 
turma experimental, observhos m6dias de 1.36, 1.87 e 1.78. Isto 
dernonstra que o grupo experimental baixa entre o Pr6-teste e o Pbs-teste 1 e 
progride entre este e o P6s-teste 2, enquanto que a turma experimental 
progride entre o Pr6-teste e o P6s-teste 1 e baixa entre este e o P6s-teste 2. 0 
leitor podera verific8-lo, consultando o Grgico 6, na pagina anexa, que 
apresenta as m6dias dos resultados obtidos pela turma experimental e pel0 
grupo correspondente nas provas do "bloco macroestrutura", para os tr6s 
momentos de avaliagiio previstos. 
Entre o grupo controlo e a turma correspondente niio ha diferengas a 
assinalar . 
Tenternos agora encontrar respostas para as quest6es que estiio na 
base desta investigaggo empirica, no que diz respeito Bs provas do "bloco 
macroestrutura", a partir dos dados estatisticos acima analisados. 
A partir desses dados, concluimos que todos os alunos parecem ter I 
dificuldade em dominar os conhecimentos relatives b macroestrutura, jd que os 
resultados obtidos nus provas do "bloco macroestrutura" ("macro- 
convencionall' e "macro-BD17 s&o fracos. 
Verificamos tambe'm que a aquisigh de conhecimentos a partir da banda 
desenhada se n&o faz nem mais facilmente nem mais rapidamente que a partir 
dos textos narrativos convencionais; de facto, dado que n&o observamos 
diferen~as significativas entre os resultados dos dois grupos (experimental c 
controlo), dir-se-ia que essa aquisigdo se faz igualmente ma1 a partir dc 
qualquer urn destes dois tipos de textos. Tudo o que podemos dizer e' que, apesar 
de tudo, deve haver u m  efeito qualquer do treino didactic0 que os dois grupos 
receberam, porque as diferengas entre os resultados que eles obtiveram nos trEs 
momentos de avaliag&o previstos s h  significativas. Contudo, o efeito e' G 
mesmo para os dois tipos de textos utilizados, independentemente da Enfuse 
dada a u m  ou ao outro para ... cada u m  dos grupos. 
GrPfico 6 - MBdias dos resultados da turma experimental e do grupo experimental para o "bloco 
macroestrutura" nos tr6s rnomentos de  avaliaqao 
Medias obtidas 
0.5 1 
Texto narrative convencional G 
Texto mmtivo  convencional T 
No que diz respeito a transposigtio dos conhecimentos adquiridos a partir 
da banda desenhada para o dominio do texto narrativo convencional, k possivel 
que tal tenha acontecido, dado que as analises de dados que fizemos n b  nos 
permitem diferenciar os resultados dos dois grupos nem os resultados obtidos 
para os dois tipos de textos. Mas, se tal tiuer acontecido, podemos tambkm falar 
de t ranspos i~b  dos conhecimentos a partir de textos narratiuos conuencionais 
para o dominio da banda desenhada. Mesmo assim, interrogamo-nos sobre se 
vale a pena discutir estes pormenores, uisto que os resultados dos dois grupos 
em todas as provas do "bloco macroestrutura" foram bastante fracos. 
Provavelmente, tudo o que podemos .wncluir a partir destes elementos e 
que os sujeitos desta investiga@o empirica te^m muita dificuldade em aplicar 
os seus conhecimentos sobre a macroestrura da narrativa, que dominam 
demasiado ma1 para os poderem utilizar, mesmo ap6s terem adquirido alguns 
conhecimentos metacognitiuos sobre este aspect0 da narratiua. 
2.1.3. Superestrutura 
0 s  GrSicos 7 e 8, na pagina anexa, apresentam, respectivamente, as 
medias dos resultados obtidos pel0 grupo experimental e pel0 grupo control0 
na primeira serie de provas do "bloco superestrutura" ("superl- 
convencional" e "superl-BD") para os tr$s momentos de avalia~go previstos. 
I A anaise destes grUicos e dos resultados da analise de variancia a 
1 eles aplicada revelou vArios factos interessantes. 
0 s  dois grupos t$m melhores resultados com o texto narrativo 
convencional que com a banda desenhada; nZio s6 constatamos que as 
mddias relativas ao primeiro silo superiores as que se referem a segunda (no 
que se refere ao texto narrativo convencional, temos medias de 1.86, 4.00 e 

3.40, para o grupo experimental, e de 2.93,4.53 e 4.73, para o grupo controlo; 
no que diz respeito & banda desenhada, temos m6dias de 0.86, 3.20 e 2.66, 
para o grupo experimental, e de 1.40, 3.80 e 3.46, para o grupo controlo), 
como tamb6m verificamos que o valor de F para o factor M 6 si@icativo 
(F=17,42:p<.01). 
Ambos os grupos apresentarn uma evoluggo ao longo dos trGs 
momentos de avalia~3.0 que tamb6m 6 si@icativa; de facto, o valor de F 
para o factor T 6 tamb6m s iwicat iva  (F=23,75:p<.01). 
Contudo, n3.o h6 diferengas significativas entre os desempenhos dos 
dois grupos (valor de F para o factor G: F=3,99:p>.05), entre os seus 
desempenhos relativamente aos dois tipos de textos considerados (valor de 
F para a interacg3.o G*M: F=0747:p>.05) e tamb6m entre os seus 
desempenhos ao longo dos tres momentos de avalia~go previstos (valor de F 
para a interacg3.0 G*T: F=0728:p>.05). 
Eis o Quadro 22, que resume os resultados da andise feita para estes 
resultados. 
Quadro 22 - Resumo dos resultados obtidos pelos grupos experimental e controlo na primeira s6rie 
de provas relativas A superestrutura, nos tr6s momentos de avaliaggo 
Se compararmos as m6dias dos dois grupos Bs das duas turmas, 
verificamos que o panorama 6 identico no que se refere ao grupo controlo e B 
turma correspondente, mas que h6 diferensas de evolug3.0 entre o grupo 
experimental e a turma correspondente, tanto para o texto narrativo 
convencional como para a banda desenhada. 
Assim, no que se refere a prova "superl-conventional", o grupo 
experimental melhora o seu desempenho entre o Pr6-teste e o Pbs-teste 1, 
tal como acontece para a turma correspondente (medias de 1.86 e 4.00, para 
o grupo experimental, e de 2.06 e 3.51, para a turma correspondente), mas 
baixa entre este e o Pbs-teste 2 (medias correspondentes: 4.00 e 3.40), 
enquanto que a turma continua a melhorar o seu desempenho (medias de 
3.51 e 4.12, respectivamente). 
No que diz respeito prova "superl-BD", o grupo experimental melhora 
tambkm o seu desempenho entre o Pre-teste e o Pbs-teste 1 (medias de 0.86 
3.20, respectivamente), tal como a turma correspondente (medias de 1.33 e 
3.03, respectivamente), mas baixa entre o Pbs-teste 1 e o Pbs-teste 2 
(medias de 3.20 e 2.66, respectivamente), enquanto que a turma 
experimental melhora mais uma vez o seu desempenho (medias de 3.03 e 
3.33, respectivamente). E o que nos mostra o Grfico 9, apresentado na 
phgina anexa. 
Retomando mais uma vez as tres questlies que e s t h  nu base desta 
investiga~tio, podemos concluir, a partir dos resultados dos dois grupos nu 
primeira skrie de provas do "bloco superestrutura" (provas "superl- 
convencional" e "super1 -BDtY: 
- que conhecimentos adquiridos a partir da banda desenhada podem, 
efectivamente, ser transpostos para outras bandas desenhadas; 
- que estes conhecimentos n6o s6o adquiridos nem mais facilmente nem 
mais rapidamente apartir da banda desenhada; alias, o facto de os resultados 
serem sempre melhores para o texto narrativo convencional, tanto para o grupo 
Griifico 9 - Mddias dos resultados da turma experimental e do grupo experimental para as provas 




Texto narrativo convencional G 
/ 
BD G 
Texto narrativo convencional T 
BD T 
Momentos de avaliaqiio 
experimental c o w  para o grupo controlo, parece demonstrar que a banda 
desenhada suscita problemas especiais no que diz respeito ao reconhecimento 
da superestrutura da narrativa. 
Pensamos que se pode dizer que conhecimentos adquiridos a partir da 
banda desenhada podem ser transpostos para o dominio do texto narrativo 
convencional; mas tambkm se verifica o inverso. 
2.1.4. Observa~des finais sobre os resultados do primeiro momento da 
anaise quantitativa 
Depois de termos feito uma primeira analise estatistica dos dados 
recolhidos a partir desta investiga~Zo empirica, chegdmos a algumas 
conclusdes importantes para a elaboragh das conclusdes finais. 
Assim, no que se refere ao "bloco microestrutura", observamos que os 
resultados obtidos nZo permitem diferenciar os dois grupos considerados (grupo 
experimental e grupo controlo). Ao mesmo tempo, verificamos que, 
curwsamente, os resultados relativos ti banda desenhada eram nitidamente 
melhores que os relativos ao texto narrativo convencional, para os dois grupos. 
Para o "bloco macroestrutura'; uerificcEmos que existe uma progress60 
significativa entre o primeiro momento de avaliagiio considerado (Pri-teste) e o 
liltimo (2'6s-teste 2). Contudo, nib ha  diferen~as marcadas m que diz respeito 
aos resultados relativos ao texto narrativo convencional e h banda desenhada. 
I Relativamente ao "bloco superestrutura'~ encontramos u m  efeito do 
suporte (0s resultados relativos a banda desenhada s6o sempre inferiores aos 
resultados relatiuos ao texto narrativo convencional) e tamb6m u m  efeito do 
momento de avaliagdo (uerificando-se, em geral, uma melhoria dos resultados 
bastante euidente entre o Pr6-teste e o Pds-teste 1 e uma melhoria menos notdria 
entre este e o Pds-teste 2). 
2.2. Aniilises complementares 
Comechos por uma angise factorial em componentes principais e, em 
seguida, fizemos uma andise de regressgo linear m6ltipla progressiva. 
. 2.2.1. AnAlise factorial em componentes principais 
No h b i t o  desta anaise, come@nos por concentrar a nossa atenego na 
matriz de correlaq6es na qual se apoia a an6lise factorial em componentes 
principais, apresentada na p5gina anexa (cf. Quadro 23). 
Obtivemos correla~6es positivas e correlac6es negativas si@icativas 
entre os resultados parciais no interior de cada um dos grupos 
(experimental e controlo). 2 
No que diz respeito ao grupo experimental, verifichos que o maior 
n h e r o  de correla~6es positivas obtido relacionava entre si, por urn lado, os 
resultados em microestrutura e em macroestrutura (do texto narrativo 
convencional e da banda desenhada) e, por outro lado, os resultados obtidos 
em superestrutura (do texto narrativo convencional e da banda desenhada). 
Assinal5mos tambbm correla~6es positivas entre resultados em 
microestrutura (do texto narrativo convencional e da banda desenhada) e em 
Consider5mos como significativas as  correla~6es a partir de 0,300 e de -0,300. 
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Quadro 23 - .Correla~Sies para a anidise factorial em componentes principais 
macroestrutura (do texto narrativo convencional e tamb6m da banda 
desenhada), sendo estas muito menos numerosas. 
As correlaq6es negativas obtidas para os resultados do grupo 
experimental eram muito menos numerosas do que as correIa$6es positivas 
e tamb6m muito mais dispersas. 
No que diz respeito Bs correlaq6es positivas identificadas para os 
resultados globais do grupo controlo, virnos que estas eram tamb6m 
numerosas e que, tal como aconteceu com o grupo experimental, elas 
ligavam entre si resultados obtidos nos tres tipos de provas que os alunos 
realizaram (microestrutura, macroestrutura e superestrutura) para os dois 
tipos de textos estudados (texto narrativo convencional e banda desenhada) 
e para os tres momentos de avaliaq20 previstos (Pr&teste, P6s-teste 1 e 
P6s-teste 2). 
Contudo, elas eram mais dispersas que as que tinham sido observadas 
para os - resultados do grupo experimental. De facto, estas liltimas estavam 
organizadas em "pacotes", que associavam um conjunto de result ados 
obtidos para uma prova aplicada a um dos tipos de textos considerados e 
realizada num momento de avakiaq2o bem determinado a resultados de 
vkrias provas, aplicados aos dois tipos de textos e obtidos em diferentes 
momentos de avaliaqgo, enquanto que as que acabhos agora de analisar 
s2o muito dispersas. Ao fazer a anhlise, temos a impress20 de que elas 
associam o que quer que seja. 
No que diz respeito Bs correla~6es negativas obtidas para os resultados 
do grupo controlo, o panorama 6 mais ou menos o mesmo que observAmos 
para o grupo experimental. 
Dir-se-ia, portanto, que os resultados do grupo experimental es tm mais 
ligados entre si que os do grupo controlo e, provavelmente, mais condicionados 
pelo treino didactic0 recebido no decurso da interven~60 didbctica. 
Em seguida, passAmos B angise dos dados da andise factorial em 
componentes principais (cf. Quadro 24, na pAgina anexa). 
Estes permitiram constatar que nBo hA conjuntos de factores 
claramente identific Aveis que permitam explicar os desempenhos dos 
sujeitos da experiencia e fazer oposi~8es nitidas entre as diferentes 
variAveis que foram consideradas nesta investiga~Bo empirica, quer as 
relativas aos dois grupos considerados (experimental e controlo), quer as 
relativas aos conhecimentos testados (microestrutura, macroestrutura e 
superestrutura), quer ainda as relativas aos tres momentos de avalia@o 
previstos (Pr6-teste, P6s-teste 1 e P6s-teste 2). NBo hB conjuntos de 
variAveis a assinalar. 
De acordo com esta analise, dir-se-ia que os alunos dos dois grupos 
considerados se situam de modo relativamente semelhante em rela@o a u m  
simples grande factor que seria a aquisi@io de conhecimentos de natureza 
metacognitiva sobre a microestrutura, a macroestrutura e a superestrutura da 
narrativa e a operacionaliza@o das suas capacidades cognitivas de 
tratamento deste tip0 de texto a estes tr&s niveis. Parece, pois, que a o p o s i ~ b  
texto narrativo mnuencionallbanda desenhada 6 o m  factor n& especialmente 
importante neste contexto, o que, por u m  lado, p6e em causa a af irma~6o 
habitual de que seria mais facil para os alunos estudarem a narrativa a partir 
da banda desenhada e, por outro lado, confirma as conclus6es elaboradas a 
l~arikveis I Eixo 1 I Eiso 2 Eiso 3 I 
NOTA: 0s valores negativos s5o precedidos por  urn asterisco. 
.Quadro 24 - Quadro das sa turagss  para  a anhlise factorial em componentes principais 
partir das outras analises dos dados quantitativos ja feitas (cf analise das I I medias dos resultados obtidos nas diferentes provas e analise de vari8ncia). I 
2.2.2. Anaise de regressgo linear mtiltipla progressiva 
0 s  resultados a seguir comentados siio apresentados nos Quadros 25a 
e 25b e ainda nos Quadros 26a, 26b, 26c e 26d, que o leitor encontrarg em 
paginas anexas a esta. 
2.2.2.1. Microestrutura 
No que se refere aos resultados do primeiro modelo de a n a s e  de 
regressgo linear mljltipla progressiva para o grupo experimental, 
verificgmos que: 
- os resultados finais na prova "micro-conventional" podiam ser 
preditos, sobretudo, a partir dos resultados obtidos nas provas "macro- 
conventional" do Pr6-teste e do P6s-teste 1 e dos resultados obtidos nas 
provas "superl-conventional" do Pr6-teste e do Pbs-teste 1; de facto, 
obtivemos uma parte de varigncia explicada de 66,06% para todas as 
varigveis explicativas tomadas no primeiro momento da andise feita 
(modelo completo) e uma parte de variancia explicada de 53,71% s6 para o 
conjunto das varigveis macroestrutura e superestrutura que acabgmos de 
mencionar (modelo reduzido); 
- os resultados finais da prova "micro-BD (desta vez, considerados ao 
nivel do P6s-teste 1, porque, devido 5ts caracteristicas dos resultados 
obtidos, niio foi possivel fazer c6.lculos a partir dos resultados obtidos na 
prova "micro-BD" do P6s-teste 2) podiam ser preditos, sobretudo, a partir 
Quadro 25a - Resultados da  anslise de regressgo linear mdltipla progressiva (primeim modelo) 



















































































Quadro 25b - Resultados d a  anhlise de regress20 linear mliltipla progressiva (primeiro modelo) 
Grupo experimental I 









































































































































Quad1.o 2Gc - Resultados d a  and i se  de regressgo linear mfiltipla progressiva (segundo modelo) 
Quadro 26d . Rcsultados da  analise de regressao linear mdltipla progressiva (segul~do modelo) 
dos resultados obtidos na prova "macro-BD" do Pr6-teste (parte de 
varihcia explicada de 31,66% para todas as varikveis consideradas no 
inicio - modelo completo - contra parte de variancia explicada de 19,27% s6 
para esta varikvel isolada). 
Podemos concluir dos resultados desta andise que, para os alunos do 
grupo experimental, ao nivel da microestrutura, tanto para o texto narrativo 
convencional como para a banda desenhada, s5o os niveis superiores 
(macroestrutura e superestrutura) que explicam os resultados finais. 
No que diz respeito ao grupo controlo, constatkmos: 
- que os resultados finais da prova "micro-conventional" podiam ser 
preditos sobretudo a partir dos resultados obtidos na prova "micro- 
convencional" do Pr6-teste e na prova "superl-conventional" do mesmo teste 
(56,42% da varibcia explicados por estas duas varikveis isoladas contra 
59,17% da varigncia explicados por todas as varikveis consideradas no 
modelo completo); 
- que n5o era possivel fazer previsaes no que dizia respeito aos 
resultados finais da prova "micro-BD", dado que a parte de variancia 
explicada pela andise de regress50 feita era muito reduzida (5,85%). 
No que se refere aos resultados do segundo modelo de anklise de 
regressgo linear matipla progressiva, para o grupo experimental: 
- para o cruzamento dos resultados finais (P6s-teste 2) com os do Pr6- 
teste, verifickmos que os resultados finais relativos microestrutura do 
texto narrativo convencional s5o explicados sobretudo pelos resultados 
relativos a macroestrutura e a superestrutura do texto narrativo 
convencional (23,45% da variancia explicados s6 por estas varikveis contra 
34,04% da varigncia explicados pel0 conjunto de todas as varikveis); 
- para o cruzamento dos resultados finais (P6s-teste 2) com os do P6s- 
teste 1, verificAmos que os resultados finais relativos B microestrutura do 
texto narrativo convencional sBo explicados sobretudo pelos resultados 
relativos B macroestrutura do texto narrativo convencional (3 0,90% da 
varigncia explicados s6 por esta variavel contra 41,39% da varigncia 
explicados pel0 conjunto de todas as variaveis consideradas inicialmente). 
NBo foi possivel fazer esta anklise para os resultados finais relativos B 
microestrutura da banda desenhada. 
No que se refere aos resultados do segundo modelo de anklise de 
regressgo linear mdtipla progressiva, para o grupo controlo: 
- para o cruzamento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do Pr6- 
teste, verificamos que os resultados finais relativos B microestrutura do 
texto narrativo convencional eram explicados sobretudo pelos resultados 
obtidos nas provas do Pr6-teste relativas B microestrutura e a 
superestrutura do texto narrativo convencional (parte de varigncia explicada 
s6 por estas varikveis de 56,42% contra parte de varikcia de 57,92% 
explicada por todas as varikveis consideradas no inicio); nBo foi possivel 
identificar as varikveis explicativas mais significativas no que se refere aos 
resultados finais em microestrutura da banda desenhada, dado que a parte 
de varigncia explicada por todas as varikveis era apenas de 17,51%; 
- para o cruzamento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do P6s- 
teste 1, ver3ichos que os resultados finais relativos B microestrutura da 
banda desenhada eram explicados sobretudo pelos resultados relativos a 
superestrutura do texto narrativo convencional (parte de varigncia explicada 
de 60,81% para esta varikvel isolada contra parte de varigncia explicada de 
65,26% para a totalidade das variaveis consideradas); nFio foi possivel 
determinar quais eram as varihveis explicativas mais importantes para os 
resultados finais em microestrutura do texto narrativo convencional, dado 
que a parte de variancia explicada por todas as variaveis consideradas era 
apenas de 24,28%. 
2.2.2.2. Macroestrutura 
Apartir dos resultados do primeiro modelo de andise de regressgo 
linear mljltipla progressiva, no que diz respeito ao grupo experimental, 
verificbos: 
- que os resultados finais obtidos nas provas "macro-conventional" 
podiam ser preditos sobretudo a partir dos resultados obtidos por estes 
alunos nas provas "macro-conventional" e "superl-conventional" incluidas 
nos testes precedentes (Pr6-teste e P6s-teste 1); contudo, a diferensa entre a 
parte de variancia explicada por todas as variaveis consideradas no inicio - 
70,97% - e a parte de variancia explicada pelas variaveis que acabamos de 
referir - 48,20% - 6 relativamente grande - 22,77%; 
- os resultados finais obtidos na prova "macro-BD" sgo explicados 
principalmente a partir dos resultados obtidos na prova "micro-BD" do P6s- 
teste 1, nas provas "macro-BD" do Pr6-teste e do Pbs-teste 1 e ainda na 
prova "superl-BD" do Pr6-teste (47,92% da variancia explicados por estas 
varigveis contra 53,61% da varibcia explicados por todas as varigveis 
consideradas no inicio da andise). 
No que se refere ao grupo controlo, constathos: 
- que a anfise feita ngo permitiu deterrninar quais eram os factores 
que explicavam os resultados finais "macro-convencional1' (s6 12,84% da 
varibcia explicada por esta an6lise de regressgo); 
- que os resultados finais relativos B macroestrutura da banda 
desenhada podiam ser explicados principalmente a partir dos resultados 
obtidos na prova "macro-BD" incluida no Pr6-teste e tamb6m a partir dos 
resultados da prova "superl-BD" incluida no mesmo teste (37,78% da 
variiincia explicados por estas duas varihveis contra 42,46% da variiincia 
explicados por todas as variiiveis que foram consideradas inicialmente). 
No que se refere aos resultados do segundo modelo de a n a s e  de 
regress50 linear mcltipla progressiva, para o grupo experimental: 
- para o cruzarnento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do Pr6- 
teste, verSichos que os resultados finais relativos B macroestrutura do 
texto narrativo convencional siio explicados sobretudo pelos resultados 
relativos B microestrutura do texto narrativo convencional, B 
macroestrutura do texto narrativo convencional e ainda B superestrutura, 
tanto do texto narrativo convencional como da banda desenhada (80,37% da 
variancia explicados por estas varihveis contra 84,03% da variiincia 
explicados pela totalidade das varihveis tomadas em consideragiio 
inicialmente); contudo, os resultados mais significativos siio, sem dfivida, os 
que os alunos obtiverarn em macroestrutura do texto narrativo convencional 
(o efeito ligado B macroestrutura do texto narrativo convencional atinge um 
limiar de confianga de 0,0016 contra um limiar de confian~a de 0,0152 
ligado B microestrutura do texto narrativo convencional, um limiar de 
confianga de 0,0133 ligado B superestrutura do texto narrativo convencional 
e um limiar de confianga de 0,0208 ligado B superestrutura da banda 
desenhada); os resultados finais relativos B macroestrutura da banda 
desenhada siio explicados sobretudo pelos resultados obtidos em 
macroestrutura da banda desenhada e em superestrutura do texto narrativo 
convencional (63,47% da varibcia explicados por estas duas varihveis 
contra 67,69% da varigncia explicados por todas as varigveis inicialrnente 
consideradas), sendo os resultados mais si@icativos os correspondentes B 
macroestrutura da banda desenhada (o efeito ligado B macroestrutura da 
banda desenhada atinge um limiar de confian~a de 0,0012 contra um limiar 
de confianga de 0,0063 ligado B superestrutura do texto narrativo 
convencional); 
- para o cruzamento dos resultados finais (P6s-teste 2) com os do P6s- 
teste 1, veriEic6mos que os resultados finais relativos B macroestrutura do 
texto narrativo convencional sgo explicados sobretudo pelos resultados 
relativos B macroestrutura da banda desenhada (32,23% da varigncia 
explicados por esta varigvel isolada contra 40,03% da varihcia explicados 
pel0 conjunto de todas as varigveis consideradas inicialmente); os 
resultados finais relativos i macroestrutura da banda desenhada s5o 
explicados, simultaneamente, pelos resultados em microestrutura, 
macroestrutura e superestrutura da banda desenhada e ainda pelos 
resultados em superestrutura do texto narrativo convencional (62,05% da 
varibcia explicados por este subconjunto de varihveis contra 71,44% da 
varigncia explicados por todas as varigveis inicialmente consideradas); 
neste tiltimo caso, os resultados mais significativos sgo os que os alunos 
obtiveram em superestrutura do texto narrativo convencional (o efeito ligado 
B superestrutura do texto narrativo convencional atinge um limiar de 
confianga de 0,0086 contra um limiar de confian~a de 0,0103 ligado B 
microestrutura da banda desenhada, um limiar de confian~a de 0,0184 para 
a superestrutura da banda desenhada e um limiar de confianga de 0,0643 
para a macroestrutura da banda desenhada). 
No que se refere aos resultados do segundo modelo de andise de 
regress50 linear mxiltipla progressiva, para o grupo controlo: 
- para o cruzamento dos resultados finais (P6s-teste 2) com os do Pr6- 
teste, verifichos que os resultados finais relativos B macroestrutura do 
texto narrativo convencional eram explicados sobretudo pelos resultados 
obtidos nas provas do Pr6-teste relativas 8 macroestrutura da banda 
desenhada e a superestrutura do texto narrativo convencional (21,76% da 
varigncia explicados por estas duas varikveis contra 22,08% da varigncia 
explicados por todas as varikveis consideradas no infcio); os resultados 
finais em macroestrutura da banda desenhada sgo explicados sobretudo 
pelos resultados obtidos nas provas do Pr6-teste relativas superestrutura 
do texto narrativo convencional e 8 superestrutura da banda desenhada 
(57,89% da varigncia explicados por estas duas varikveis contra 62,69% da 
varigncia explicados por todas as varikveis inicialmente consideradas); 
- para o cruzamento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do Pbs- 
teste 1, verifichos que os resultados finais relativos 8 macroestrutura do 
texto narrativo convencional eram explicados sobretudo pelos resultados 
relativos a superestrutura da banda desenhada, ainda que os resultados 
relativos 8 macroestrutura da banda desenhada fossem tamb6m 
importantes (6 precis0 ter em conta que o efeito ligado, 8 superestrutura 
atinge um limiar de confian~a de 0,0252 contra urn limiar de 0,0773 
atingido pel0 efeito ligado A macroestrutura); a parte de varigncia explicada 
por estas duas varikveis 6 de 37,26% contra 41,33% da varigncia explicados 
por todas as varikveis inicialmente consideradas; os resultados finais em 
macroestrutura da banda desenhada sfio explicados principalmente pelos 
resultados relativos a superestrutura do texto narrativo convencional 
(24,08% da varigncia explicados s6 por esta varikvel contra 34,92% da 
varigncia explicados por todas as varikveis inicialmente consideradas). 
2.2.2.3. Superestrutura 
A partir dos resultados do primeiro modelo de an&se de regressgo 
linear mtiltipla progressiva, no que diz respeito ao grupo experimental, 
verifichos: 
- que os resultados finais obtidos nas provas "superl-conventional" siio 
explicados sobretudo a partir dos resultados obtidos por estes alunos nas 
provas "micro-conventional" e "superl-conventional" do Pr6-teste e tamb6m 
na prova "macro-conventional" do P6s-teste 1. (39,96% da varigncia 
explicados por estas variaveis contra 51,55% da varigncia explicados por 
todas as variaveis consideradas no inicio da andise); 
- os resultados finais obtidos na prova "superl-BD" s5o explicados 
principalmente a partir dos resultados obtidos nas provas "macro-BD" e 
"superl-BD" do Pr6-teste e do P6s-teste 1; contudo, como ja aconteceu com 
outros resultados, a diferen~a entre a parte de varihcia explicada por todas 
as variaveis consideradas no inicio da andise - 67,19% - e a parte de 
varihcia explicada por este subconjunto de variheis - 37,71% - 6 ainda 
relativarnente grande - 29,48%). 
No que se refere ao  grupo controlo, constat8mos: 
- que os resultados finais relativos B superestrutura, tanto do texto 
narrativo convencional como da banda desenhada, s3o fracamente 
explicados a partir desta andise de regress30 (parte de varibcia explicada 
correspondente a 22,25%, para o texto narrativo convencional, e de 10,51%, 
para a banda desenhada); mesmo assim, pudemos constatar que os 
resultados finais em superestrutura do texto narrativo convencional sZio 
explicados sobretudo a partir dos resultados obtidos na prova "superl- 
convencional" do Pr6-teste (parte de varigncia explicada correspondente a 
14,28%) e que os resultados finais em superestrutura da banda desenhada 
s50 explicados principalmente a partir dos resultados obtidos nas provas 
"superl-BD" incluidas no Prd-teste e tambdm no Pbs-teste 1 (parte de 
varigncia explicada de 9,06%). 
No que se refere aos resultados do segundo modelo de andise de 
regressgo linear mdtipla progressiva, para o grupo experimental: 
- para o cruzamento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do Pr6- 
teste, verifichos que, no que se refere aos resultados finais relativos a 
superestrutura do texto narrativo convencional e tambkm da banda 
desenhada, n5o foi possivel, a partir desta andise, isolar varihveis mais 
significativas do que outras; tudo o que foi possivel apurar 6 que a 
totalidade das varihveis consideradas no inicio da andise explica 54,50% 
da varigncia, no caso dos resultados finais em superestrutura do texto 
narrativo convencional, e 28,71% da varikcia, no caso da superestrutura da 
banda desenhada; 
- para o cruzamento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do P6s- 
teste 1, verifichmos que os resultados finais relativos B superestrutura do 
texto narrativo convencional s5o explicados sobretudo pelos resultados 
relativos B macroestrutura do texto narrativo convencional e a 
macroestrutura da banda desenhada (34,30% da varibcia explicados por 
estas duas varigveis contra 47,46% da varigncia explicados por todas as 
varigveis consideradas no inicio da anglise); os limiares de confian~a 
atingidos (segundo o computador) atribuem-lhes mais ou menos a mesma 
importbcia; para os resultados finais relativos a superestrutura da banda 
desenhada, n5o foi possivel encontrar um ou vkrios factores principais 
permitindo explicar os desempenhos dos alunos, dado que a parte da 
variiincia explicada por todas as variaveis consideradas no inicio da anaise 
era muito reduzida (apenas 12,39%). 
No que se refere aos resultados do segundo modelo de analise de 
regressgo linear mdtipla progressiva, para o grupo controlo: 
- para o cruzamento dos resultados finais (P6s-teste 2) com os do Pr6- 
teste, verifichos que, para os resultados finais relativos B superestrutura 
do texto narrativo convencional e superestrutura da banda desenhada, n5o 
era possivel identificar as variaveis explicativas mais significativas; 
- para o cruzamento dos resultados finais (Pbs-teste 2) com os do Pbs- 
teste 1, verificamos que, para os resultados finais relativos B 
superestrutura do texto narrativo convencional e da banda desenhada 
tamb6m n5o era possivel determinar as varihveis explicativas mais 
significativas. 
2.2.2.4. Observa~des finais sobre os resultados das anaises 
complementares 
Podemos concluir dos resultados do primeiro modelo de andise de 
regress50 linear mtiltipla progressiva que, para os alunos dos grupo 
experimental: 
- a nivel da microestrutura, tan to  no que se refere ao  texto narrativo 
convencional como no que diz respeito B banda desenhada, s5o os niveis 
superiores que explicam os resultados finais (sobretudo a macroestrutura); 
- a nivel da macroestrutura, h6 algumas diferen~as entre o que se 
refere ao texto narrativo convencional e o que diz respeito a banda 
desenhada; assim, para o texto narrativo convencional, s8o importantes 
sobretudo os resultados do mesmo nivel obtidos anteriormente e tamb6m 
os resultados obtidos a um nivel superior (superestrutura), enquanto que, 
para a banda desenhada, foi possivel detectar tamb6m uma influtincia dos 
resultados ao nivel da microestrutura no Pbs-teste 1; niio podemos tamb6m 
esquecer que, para a banda desenhada, os 6nicos resultados em 
superestrutura que contam s5o os que os alunos obtiveram no Pr6-teste; 
- a nivel da superestrutura, hti tamb6m diferen~as a notar entre o que 
diz respeito ao texto narrativo convencional e o que se refere B banda 
desenhada; assim, para o texto narrativo convencional, 6 preciso pensar na 
influhcia dos resultados obtidos em rnicroestrutura e em superestrutura 
(apenas no Pr6-teste) e dos resultados obtidos em macroestrutura no P6s- 
teste 1, enquanto que, para a banda desenhada, 6 preciso pensar antes nos 
resultados obtidos em macroestrutura e em superestrutura nos dois testes 
anteriores (Pr6-teste e P6s-teste 1). 
E m  conclusiio, verificamos que, para o grupo experimental, se observam, 
mais uma vez, certas regularidades, tal como aconteceu nu analise de 
correla~6es. De facto, podemos, claramente, fazer algumas previs6es relativas 
aos resultados finais dos alunos (resultados obtidos no Pds-teste 2) a partir dos 
resultados obtidos nos testes anterwres (F'r-6-teste e Pds-teste 1); estas previs6es 
sublinham o facto de o treino relativo aos niveis superwres da estrutura da 
narrativa (superestrutura e macroestrutura) ter tido uma influ&ncia positiva 
n6o sd sobre estes niveis, mas tambkm sobre o nivel inferior (microestrutura), 
tanto para o texto narrativo convencwnal como para a banda desenhada. 
Para o grupo controlo, verificamos antes: 
- que hA resultados que niio podem de mod0 nenhum ser previstos a 
partir da andise de regress50 realizada (0s resultados finais das provas 
"micro-BD" e "macro-conventional"); 
- que h6 resultados fracamente previsiveis a partir da andise de 
regressgo feita (0s resultados finais em superestrutura do texto narrativo 
convencional e da banda desenhada); 
- que os resultados fmais previsiveis s5o explicados a partir de 
resultados obtidos no primeiro momento de avalia~iio (que corresponde ao 
Pr6-teste), A excepg80 dos resultados finais em superestrutura da banda 
desenhada que, de acordo com a anAlise de regress80 linear mtiltipla 
progressiva feita, podem ser previstos a partir dos resultados obtidos pelos 
alunos do grupo control0 em superestrutura nos testes anteriores (Pr6-teste 
e Pds-teste 1). 
Apds a aplica~80 do segundo modelo de anglise previsto aos resultados 
do grupo experimental, verificou-se que existe urn efeito dos conhecimentos' 
pr6vios destes alunos: o seu conhecimento pr6vio do texto narrativo 
convencional influencia os seus resultados finais relativos a este tip0 de 
texto ao nivel da microestrutura e da macroestrutura, enquanto que o seu 
conhecimento pr6vio da banda desenhada parece influenciar os seus 
resultados finais relativos a este tip0 de texto ao nivel da macroestrutura. 
HA tamb6m a registar - tal como j6 dissemos - algumas influencias menores 
do conhecimento do texto narrativo convencional sobre os resultados em 
banda desenhada (nomeadamente no que se refere aos resultados obtidos 
em macroestrutura) e tambkm dos conhecimentos da superestrutura da 
banda desenhada sobre os resultados relativos ao texto narrativo 
convencional (tamb6m ao nivel da macroestrutura), o que se pode justificar 
pel0 facto de ngo haver grande diferen~a entre a superestrutura do texto 
narrativo convencional e a superestrutura da banda desenhada, tal como 
vimos previamente nos fundamentos teóricos desta tese. 
Tendo comparado os resultados do segundo modelo de análise de 
regressão linear múltipla progressiva com os que obtievemos após a 
aplicação do primeiro modelo de análise de regressão, que separava as 
variáveis relativas ao texto narrativo das relativas à banda desenhada, 
verificámos que havia várias alterações importantes no que dizia respeito 
às variáveis explicativas que se mostravam mais significativas para cada 
variável explicada. 
Comparando, para o segundo modelo de análise de regressão linear 
múltipla progressiva, os resultados do cruzamento entre as notas do Pós- 
teste 2 e as do Pré-teste com os resultados do cruzamento entre as notas do 
Pós-teste 2 e as do Pós-teste 1, constatámos que: 
- no que diz respeito aos desempenhos em microestrutura do texto 
narrativo convencional, se nota sempre uma influência acentuada dos 
resultados obtidos em macroestrutura do texto narrativo convencional, o que 
sugere que esta influência que já existia antes do treino sobre a banda 
desenhada recebido pelos alunos do grupo experimental se mantém depois 
deste e apesar dele; aparentemente, não há transposição dos conhecimentos 
adquiridos a partir da banda desenhada para o domínio do texto narrativo 
convencional; 
- no que diz respeito aos desempenhos em macroestrutura do texto 
narrativo convencional, há uma alteração da situação; de facto, quando 
cruzamos os resultados obtidos no Pós-teste 2 com os resultados obtidos no 
Pré-teste, estes são sobretudo explicados pelos resultados em 
macroestrutura do texto narrativo convencional, mas também pelos 
resultados obtidos em superestrutura- do texto narrativo convencional e 
mesmo pelos resultados obtidos em superestrutura da banda desenhada e, 
quando cruzamos os resultados obtidos no Pós-teste 2 com os resultados 
obtidos no Pós-teste 1, estes são sobretudo explicados pelos resultados 
obtidos em macroestrutura da banda desenhada, o que demonstra que 
houve uma transposição de conhecimentos adquiridos a partir da banda 
desenhada para o domínio do texto narrativo convencional depois do treino a 
partir da banda desenhada; 
- no que diz respeito aos desempenhos em macroestrutura da banda 
desenhada, há também alteração da situação; no momento do cruzamento 
dos resultados obtidos no Pós-teste 2 com os obtidos no Pré-teste, as 
principais influências observadas vêm do lado dos resultados obtidos em 
macroestrutura da banda desenhada e em superestrutura do texto narrativo 
convencional; depois do cruzamento dos resultados obtidos no Pós-teste 2 
com os resultados obtidos no Pós-teste 1, verifica-se que estas duas 
influências se mantêm e que outras se vêm juntar a elas, provenientes da 
microestrutura e da superestrutura da banda desenhada; isto demonstra 
não só que o treino feito a partir da banda desenhada aos três níveis se 
reflecte a nível dos resultados em macroestrutura da banda desenhada, mas 
também que pode haver um contributo dos conhecimentos existentes 
previamente à realização da experiência no que diz respeito à 
superestrutura do texto narrativo convencional, o que não é nada 
surpreendente, dado que - como já sublinhámos - não há diferenças, no que 
se refere à superestrutura da narrativa, entre o texto narrativo convencional 
e a banda desenhada; 
- esta possibilidade de transposição de conhecimentos relativos a um 
tipo de texto para o estudo do outro tipo de texto manifesta-se também a 
nível dos resultados relativos à superestrutura do texto narrativo 
convencional, depois do cruzamento dos resultados obtidos no Pós-teste 2 
com os resultados obtidos no Pós-teste 1; com efeito, o facto de os resultados 
finais em superestrutura do texto narrativo convencional serem explicados 
pelos resultados obtidos em macrostrutura do texto narrativo convencional 
e em macroestrutura da banda desenhada no teste passado logo após o 
treino em banda desenhada demonstra que este teve um efeito e também 
que se verxca uma influência dos conhecimentos existentes antes da 
realização da experiência e relativos à macroestrutura do texto narrativo 
convencional. 
Os resultados do cruzamento das notas obtidas pelo grupo controlo no 
Pós-teste 2 com as notas obtidas por este mesmo grupo no Pré-teste 
permitem-nos concluir que há um efeito dos desempenhos prévios dos 
alunos do grupo controlo: o seu conhecimento prévio do texto narrativo 
convencional influencia os seus resultados finais relativos a este tipo de 
texto a nível da microestrutura e também da rnacroestrutura, enquanto que 
o seu conhecimento prévio da banda desenhada influencia os seus 
resultados finais relativos a este tipo de texto a nível da macroestrutura. 
Há também influências dos conhecimentos prévios relativos ao texto 
narrativo convencional sobre os resultados finais obtidos na prova sobre a 
macroestrutura aplicada à banda desenhada e ainda influências dos 
conhecimentos prévios relativos à banda desenhada sobre os resultados 
finais da prova sobre a macroestrutura do texto narrativo convencional. 
Depois da análise de regressão linear múltipla progressiva que cruzou 
os resultados do grupo controlo obtidos no Pós-teste 2 com os resultados 
obtidos no Pós-teste 1, verificámos, como aconteceu para o grupo 
experimental, que a realização desta segunda análise de regressão, tendo 
em conta, simultaneamente, variáveis relativas ao texto narrativo 
convencional e à banda desenhada, introduz algumas diferenças 
importantes nas variáveis explicativas que se mostravam mais 
significativas para cada variável explicada tomada em conta. 
Comparando os resultados desta segunda análise (cruzamento dos 
resultados finais - obtidos no Pós-teste 2 - com os resultados obtidos no Pré- 
teste, num primeiro momento, e no Pós-teste 1, num segundo momento, 
juntando as variáveis relativas ao texto narrativo convencional e à banda 
desenhada), verificamos: 
- que, no que diz respeito aos desempenhos finais em macroestrutura 
do texto narrativo convencional, se nota sempre uma influência precisa dos 
resultados obtidos nos dois testes (Pré-teste e Pós-teste 1) relativos à 
macroestrutura da banda desenhada, o que mostra que a influência dos 
conhecimentos prévios em banda desenhada se mantém mesmo depois do 
treino recebido exclusivamente a partir do texto narrativo convencional; 
- que, no que diz respeito aos resultados finais em macroestrutura da 
banda desenhada, se nota sempre uma influência dos conhecimentos 
relativos à superestrutura do texto narrativo convencional; aliás, esta 
influência, misturada com a dos conhecimentos relativos à superestrutura 
da banda desenhada no Pré-teste, continua a ser a única a ter em conta em 
relação ao Pós-teste 1; portanto, parece que os conhecimentos relativos à 
superestrutura do texto narrativo convencional adquiridos pelos alunos do 
grupo controlo foram transpostos para a análise da macroestrutura da 
banda desenhada. 
Não podemos fazer comparações para os outros aspectos que tivemos 
em conta na realização da experiência e na elaboração dos testes, dado que 
esta análise não forneceu resultados apreciáveis no que Ihes diz respeito. 
Portanto, verificámos também, para o grupo controlo, que pode haver 
transposições de conhecimentos - existentes antes da realização da 
experiência ou adquiridos no decurso do treino recebido - do domínio do texto 
narrativo convencional para o domínio da banda desenhada e vice-versa. 
Agora que analisámos e comparámos os resultados destes testes 
estatísticos aplicados aos resultados globais do grupo experimental e do grupo 
controlo, é necessário comparar as conclusões respectivas para chegar a 
conclusões mais globais. 
Assim, para o grupo experimental, conclui-se, a partir desta segunda 
análise de regressão realizada, em que se relacionavam as variáveis relativas 
ao texto narrativo convencional e as variáveis relativas a banda desenhada, 
que há  efeitos visíveis do treino recebido em relação a banda desenhada a 
diferentes níveis: a nível dos resultados obtidos em macroestrutura do texto 
narrativo convencional e da banda desenhada e também em superestrutura do 
texto narrativo convencional no Pós-teste 1, que são explicados por outros 
resultados obtidos em provas relativas a banda desenhada. Mas, 
simultaneamente, verificámos também que há  uma influência bem delimitada 
dos conhecimentos relativos ao texto narrativo convencional (observável a 
partir do cruzamento dos resultados obtidos no Pós-teste 2 com os resultados 
obtidos no Pré-teste e no Pós-teste 1). 
Não pudemos isolar influências bem precisas em relação à 
microestrutura e à superestrutura da banda desenhada. 
As  constatações feitas a partir destas análises estatísticas permitem 
considerar que houve uma transposição dos conhecimentos relativos a banda 
desenhada para o domínio do texto narrativo convencional. Mas obrigam-nos 
ambém a reconhecer que, para certos níveis de análise, estes conhecimentos 
zão parecem ter tido u m  efeito visível como no caso da microestrutura do texto 
zarrativo convencional. 
Dir-se-ia, então, que a transposição só é possível nos níveis superiores de 
ználise da narrativa, cuja elaboração está mais afastada da  superfície textual. 
Se nos ocuparmos agora das conclusões obtidas a partir da análise de 
.egressão linear múltipla progressiva aplicada aos resultados do grupo 
:ontrolo, combinando as variáveis relativas ao texto narrativo convencional e à 
>anda desenhada, verificamos que dificilmente os resultados finais podem ser 
?xplicados a partir do treino recebido. De facto, os resultados obtidos no Pós- 
:este 1, tanto nas provas relativas ao texto narrativo convencional como nas 
3rovas relativas a banda desenhada, explicam apenas os desempenhos a nível 
i a  macroestrutura do texto narrativo convencional e da banda desenhada. Os 
desempenhos relativos aos outros níveis (microestrutura e superestrutura 
texto narrativo convencional e da banda desenhada) são explicados 
?xclusivamente a partir dos resultados obtidos pelos alunos do grupo control~ 
r20 Pré-teste. 
Analisando de mais perto as revelações desta análise a propósito da 
macroestrutura dos dois tipos de textos estudados nesta investigação empirica, 
notamos ainda que as influências que se exercem a nível dos resultados finais 
denunciam duas tendências: por u m  lado, a persistência de influências dt 
conhecimentos anteriores à realização da experiência (neste caso, relativas C 
banda desenhada, que não foi utilizada no decurso da preparação dada a estec 
alunos) e, por outro lado, a existência de fenómenos de transposição dt 
conhecimentos adquiridos ao longo d a  experiência no domínio do textc 
narrativo convencional para o domínio da banda desenhada. A primeirc 
possibilidade verifica-se para a macroestrutura do texto narrativo 
convencional e a segunda para a macroestrutura da banda desenhada. 
Contudo, uma vez mais, parece que há muito menos regularidades no 
percurso dos alunos do grupo controlo que no dos alunos do grupo 
experimental, uma constatação que já fizemos a partir da análise da matriz de 
correlações e ainda a partir da primeira análise de regressão linear múltipla 
progressiva, em que separámos as variáveis relativas ao texto narrativo 
convencional das variáveis relativas à banda desenhada e combinámos as 
variáveis relativas ao primeiro momento de avaliação (Pré-teste) e as variáveis 
relativas ao segundo momento de avaliação (Pós-teste 1). 
2.3. Observações conclusivas em relação à análise quantitativa 
No fim da análise quantitativa dos dados, é necessário fazer o balanço da 
situação para saber em que ponto estamos. 3 
I Assim, para o "bloco microestrutura'; podemos concluir: 
- que os desempenhos do grupo experimental e do grupo controlo são do 
mesmo nivel; 
I - que há uma evolução significativa dos resultados ao longo dos três I momentos de avaliação previstos; 
I - que os resultados obtidos para a banda desenhada são sempre superiores 
aos resultados obtidos para o texto narrativo convencional. 
No que diz respeito ao - grupo - experimental, - verifica-se que: 
Não tivemos em conta os resultados da análise factorial em componentes principais na redacção 
destas observações conclusivas, porque ela não nos trouxe informações muito significativas. 
- a nível da microestrutura, tanto para o texto narrativo convencionai 
Icomo para a banda desenhada, são os níveis superiores (macroestrutura s I superestrutura, mas sobretudo a primeira) que explicam os resultados finais; 
- a nível da microestrutura do texto narrativo convencional, há uma 
influência nítida dos resultados obtidos em  macroestrutura do texto narrativo 
convencional, o que sugere que esta influência, que existia já antes da 
intervenção pedagógica, se mantém depois desta e apesar dela e que não há  
transposição dos conhecimentos adquiridos a partir da banda desenhada para 
o domínio do texto narrativo convencional; 
- a nível da microestrutura da banda desenhada, não pudemos 
aprofindar a análise, porque a aplicação do segundo modelo de análise dc 
regressão linear múltipla progressiva não forneceu resultados apreciáveis. 
No que diz respeito especificamente ao grupo controlo, verifica-se que: 
- a nível da microestrutura do texto narrativo convencional, a influência 
mais marcada é a dos conhecimrntos previamente existentes relativos à 
microestrutura e à superestrutura do texto narrativo convencional, o que 
significa que o treino didáctico recebido não teve'grande influência; 
- a nível da microestrutura da bandadesenhada, a influência mai: 
marcada é a dos conhecimentos em superestrutura do texto narrativc 
convencional, adquiridos no decurso da intervenção didáctica, o que significc 
que há, apesar de tudo, u m  fenómem de transposição dos conhecimentos a est( 
nível. 
I Para o "bloco macroestrutura'~ podemos concluir: 
1 - que os desempenhos do grupo experimental e do grupo controlo sãi I também do mesmo nível, isto é, fracos; 
- que h á  uma progressão significativa ao longo dos três momentos de 
avaliação previstos; 
- que não há  diferenças significativas no que diz respeito aos dois tipos de 
textos utilizados (texto narrativo convencional e banda desenhada). 
No que diz respeito especificamente ao grupo experimental, verifica-se que: 
- para a macroestrutura do texto narrativo convencional, podemos 
detectar influências dos conhecimentos previamente existentes relativos à 
macroestrutura, à superestrutura e mesmo a microestrutura do texto narrativo 
convencional e a superstrutura da banda desenhada e ainda influências dos 
conhecimentos em macroestrutura da banda desenhada adquiridos no decurso 
da intervenção didáctica; isto demonstra que houve transposição de 
conhecimentos adquiridos a partir da  banda desenhada para o domínio do 
texto narrativo convencional a nível da macroestrutura; 
- para a macroestrutura da banda desenhada, podemos detectar 
influências dos conhecimentos previamente existentes relativos à 
macroestrutura e à superestrutura da banda desenhada e também influências 
dos conhecimentos relativos à macroestrutura e à superestrutura da banda 
desenhada adquiridos ao longo da intervenção didáctica, mas também dos 
conhecimentos relativos à microestrutura da banda desenhada e dos 
conhecimentos previamente existentes relativos a superestrutura do texto 
narrativo convencional, o que complica u m  pouco a interpretação destes 
resultados; devemos daí deduzir que não só o treino realizado a partir da 
banda desenhada aos três níveis se reflecte nos resultados em macroestrutura 
da banda desenhada, mas também que estes são igualmente influenciados 
pelos conhecimentos previamente existentes relativos à macroestrutura e à 
superestrutura da banda desenhada e mesmo a superestrutura do texto 
narrativo convencional, o que não é surpreendente, dado que a macroestrutura e 
a superestrutura, tanto do texto narrativo convencional como da banda 
desenhada, são níveis para os quais se observam muitas afinidades. 
No que diz respeito especificamente ao grupo controlo, verifica-se que: 
- no que se refere à macroestrutura do texto narrativo convencional, 
podemos detectar uma influência dos conhecimentos prévios relativos a 
macroestrutura e à superestrutura da banda desenhada e também à 
superestrutura do texto narrativo convencional; há, portanto, transposição de 
conhecimentos do domínio da banda desenhada para o d o  texto narrativo 
convencional; 
- no que se refere à macroestrutura da  banda desenhada, podemos falar de 
influência dos conhecimentos prévios relativos à macroestrutura e à 
superestrutura da banda desenhada e também à superestrutura do texto 
narrativo convencional e dos conhecimentos adquiridos relativos à 
superestrutura do texto narrativo convencional; uma vez mais, há transposição 
de conhecimentos do domínio do texto narrativo convencional para o da  banda 
desenhada. 
No que diz respeito ao "bloco superestrutura': podemos concluir: 
- que os desempenhos do grupo experimental e os do grupo controlo são dc 
mesmo nível; 
- que os resultados relativos à banda desenhada são sempre inferiores ao: 
relativos ao texto narrativo convencional; 
- que há uma progressão ao longo dos três momentos de avaliaçãc 
previstos, mais forte entre o Pré-teste e o Pós-teste 1 que entre este e o Pós-teste 2. 
No que diz respeito especificamente ao grupo experimental, verificam: 
que: 
- no que se refere à superestrutura do texto narrativo convencional, a 
influência mais forte parece ser a dos conhecimentos prévios relativos à 
macroestrutura do texto narrativo convencional e dos conhecimentos sobre a 
macroestrutura da banda desenhada adquiridos ao longo da intervenção 
didáctica; 
- no que se refere a superestrutura da banda desenhada, não podemos 
avançar com conclusões tão sólidas, porque a aplicação do segundo modelo de 
regressão linear múltipla progressiva não fornece resultados apreciáveis; 
contudo, os resultados da aplicacão do primeiro modelo de análise de regressão 
linear múltipla progressiva indicam que os resultados finais em superestrutura 
da banda desenhada são condicionados tanto pelos conhecimentos prévios 
relativos à macroestrutura e à superestrutura da banda desenhada como pelos 
conhecimentos adquiridos a estes dois níveis ao longo da intervenção didáctica. 
No que diz respeito especificamente ao grupo controlo, verificamos que: 
- no que se refere à superestrutura do texto narrativo convencional, não 
podemos apresentar conclusões sólidas, porque a aplicação do segundo modelo 
de análise de regressão linear múltipla progressiva não forneceu resultados 
apreciáveis; contudo, a partir dos resultados do primeiro modelo de análise dc 
regressão linear múltipla progressiva podemos supor que os resultados finai~ 
em superestrutura do texto narrativo convencional são influenciados sobretudc 
pelos conhecimentos prévios relativos à superestrutura do texto narrativc 
convencwnal; 
- no que se refere à superestrutura da banda desenhada, temos o mesmc 
problema; contudo, de acordo com os resultados da aplicação do primeirc 
modelo de análise de regressão linear múltipla progressiva, parece que 02 
resultados finais em superestrutura da banda desenhada são influenciado> 
:obretudo pelos conhecimentos prévios relativos à superestrutura da banda 
iesenhada. 
Que respostas poderemos dar às três questões que estão na base desta 
nvestiga@io? 
Até agora e tendo em conta as diferentes análises feitas, podemos concluir, 
zo que diz respeito à microestrutura: 
- que a aprendizagem se faz do mesmo modo a partir do texto narrativo 
:onvencional e da banda desenhada; aliás, todos os alunos implicados nesta 
:nvestigação .empírica parecem ter mais dificuldade em trabalhar sobre a 
nicroestrutura do texto narrativo convencional que sobre a microestrutura da 
>anda desenhada; aparentemente, a intervenção didáctica não acrescentou 
:rande coisa aos seus conhecimentos prévios; 
- que os conhecimentos adquiridos no que diz respeito à microestrutura da 
Sanda desenhada, ao longo da interven~ão didáctica, não exerceram uma 
Jnfluência precisa sobre os desempenhos dos alunos a nível da microestrutura 
'LO que se refere a outras bandas desenhadas; contudo, exerceram uma certa 
Snfluência sobre os desempenhos dos alunos em macroestrutura da banda 
desenhada; 
- estes mesmos conhecimentos não foram transpostos para o domínio dc 
texto narrativo convencional, nem ao nível da microestrutura, nem aos outros 
níveis (macroestrutura e superestrutura). 
No que diz respeito à macroestrutura, podemos dizer: 
--- . 
- .  
- que a aprendizagem se faz da mesma maneira, tanto para o grupo 
experimental como para o grupo controlo; ambos revelam dificuldades a este 
nível, apesar de progredirem u m  pouco após a intervenção didáctica; 
- que os conhecimentos relativos à niacroestrutura da  banda desenhada 
adquiridos no decurso da intervenção didáctica parecem poder ser transpostos 
para outras bahdas desenhadas, a nível da microestrutura, da macroestrutura 
e também da superestrutura; 
- que estes mesmos conhecimentos parecem poder ser transpostos para o 
domínio do texto narrativo convencional, a nível da macroestrutura e da 
I superestrutura. I 
I No que diz respeito à superestrutura, podemos dizer: I 
- que a aprendizagem se faz do mesmo modo tanto para o grupo I 1 experimental como para o grupo controlo; ambos os grupos progridem depois I I da intervenção didáctica e ambos apresentam melhores desempenhos para o I 
texto narrativo convencional que para a banda desenhada; 
- que os conhecimentos relativos à superestrutura da banda desenhada 
adquiridos ao longo da intervenção didáctica parecem poder ser transferidos 
para outras bandas desenhadas, a nível da microestrutura, da macroestrutura I e da superestrutura; I 
I - que estes mesmos conhecimentos parecem não poder ser transferidos1 
para o domínio dos textos narrrativos convencionais. I 
A análise qualitativa dos protocolos dos alunos, constituídos pelas 
suas respostas às diferentes provas incluídas nos testes que lhes foram 
aplicados ao longo dos três momentos de avaliação previstos (Pré-teste, Pós- 
teste 1 e Pós-teste 2), permitirá aprofundar estas conclusões e cingir de 
mais perto o objecto desta investigação experimental. Ela deve, sobretudo, 
permitir explicar os desempenhos dos alunos em termos processuais. 
3. Resultados da análise qualitativa 
3.1. Observações introdutórias 
Como já dissemos, devido não só aos problemas detectados ao longo da 
análise quantitativa realizada (nomeadamente, problemas relativos à 
insuficiência das conclusões a que foi possível chegarmos), mas também à 
natureza e aos objectivos desta investigação empírica (nomeadamente, no 
que se refere aos aspectos didácticos), considerámos que seria indispensável 
completar o trabalho de análise já realizado com uma análise de tipo 
qualitativo, que tivesse em conta a natureza das respostas dadas 
(canónicas, paralelas à canónica, erradas e nulas). 
3.2. Microestrutura 
3.2.1. Análise dos efectivos para cada tipo de resposta das provas do 
'bloco microestruturatl 
3.2.1.1. Para a prova "micro-convencional" 
O quadro que se segue (Quadro 27) apresenta os efectivos dos dois 
grupos para a prova "micro-convencional" por tipo de resposta dada. 
Quadro 27 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "micro-convencional" dos dois grupos 
No que diz respeito ao grupo experimental, podemos dizer que o 
panorama é muito pouco favorável antes da intervenção didáctica: 
- o número de respostas canónicas e de respostas paralelas a canónica 
obtidas no Pré-teste (respectivamente, 5/15 e 1/15) é bastante reduzido; 
- inversamente, o número de respostas erradas é muito elevado (9115); 
- não há respostas nulas a assinalar. 
Para o Pós-teste 1, verificamos: 
- que o número de respostas canónicas e paralelas à canónica 
(respectivamente, 711 5 e 111 5) não aumentou muito; 
- que o número de resposkas erradas é ainda bastante elevado (6115); 
- que, desta vez, há uma resposta nula a assinalar. 
Dir-se-ia, portanto, que não houve propriamente evolução entre o Pré- 
teste e o Pós-teste 1, para o grupo experimental. 
Depois da repetição do pós-teste (Pós-teste 2): 
- o número de respostas canónicas aumenta e atinge um nível bastante 
elevado (911 5); 
- o número de respostas paralelas à canónica não muda muito (2115); 
- o número de respostas erradas torna-se menos significativo (4115); 
- não há respostas nulas a assinalar. 
No que diz respeito ao grupo controlo, o panorama não é também muito 
favorável antes da intervenção didáctica: 
- o número de respostas canónicas e paralelas a canónica 
(respectivamente 6/15 e 2/15) não é muito elevado; 
- o número de respostas erradas é quase igual ao total de respostas 
acima referido (7115); 
- não há respostas nulas. 
Para o Pós-teste 1, verifica-se: 
- que o número de respostas canónicas aumentou um pouco (9115) à 
custa das respostas erradas (que passaram a 4/15); 
- também que o número de respostas paralelas à canónica estabilizou; 
- que não há respostas nulas. 
Contudo, verifica-se ainda que há uma pequena progressão entre o Pré- 
teste e o Pós-teste 1, para o grupo controlo. 
Para o Pós-teste 2, reencontramos os valores iniciais (observados para 
o Pré-teste), ligeiramente inferiores aos que obtivemos para o Pós-teste 1. 
Desta análise dos resultados do grupo controlo, podemos concluir que 
estes elementos não evoluíram muito ao longo dos três momentos de 
avaliação previstos no plano da experiência. 
3.2.1.2. Para a prova "micro-BD" 
O Quadro 28 apresenta os efectivos dos dois grupos para a prova 
"micro-BD". 
Quadro 28 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "micro-BD" dos dois grupos 
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Analisando os resultados do Pré-teste, para o grupo experimental, 
verificamos que quase todas as respostas obtidas são respostas canónicas 
(12/15) e que há ainda uma resposta paralela à canónica. 
Para o Pós-teste 1, o panorama é semelhante àquele que observámos 
para o Pré-teste: 11 respostas canónicas e 3 respostas paralelas à canónica, 
para um total de 15 respostas. 
No que diz respeito ao Pós-teste 2, todas as respostas obtidas são 
canónicas. 
Para o grupo controlo, no primeiro momento de avaliação, só aparecem 
respostas canónicas. 
Para o Pós-teste 1, a situação quase não muda: obtivemos uma só 
resposta errada e há duas respostas paralelas à canónica. 
Esta situação mantém-se mais ou menos para o Pós-teste 2. 
Portanto, não há evolução ao longo dos três momentos de avaliação 
previstos. 
3.2.1.3. Observações finais sobre a análise dos efectivos para cada tipo 
de resposta das provas do 'bloco microestrutura" 
As diferenças de desempenho observadas entre os dois grupos não 
parecem ser suficientemente importantes, para que possamos considerar 
que o seu nível é diferente, no que diz respeito à prova "rnicro-convencional". 
Para a prova "micro-BD", observámos resultados absolutamente do 
mesmo género para os dois grupos: o número de respostas canónicas e 
paralelas à canónica é nitidamente superior ao número de respostas erradas 
observado e quase não há respostas nulas. 
Portanto, para os dois grupos e no que se refere a esta prova, parece que 
o treino didáctico recebido não teve urna influência muito significativa sobre 
o desempenho dos alunos. 
Contudo, no que diz respeito à prova "micro-convencional", o trabalho 
realizado ao longo da investigação ernpírica parece ter tido uma certa 
influência sobre a evolução destes alunos. 
Comparando os resultados que resultam desta análise qualitativa e os 
que resultaram da análise quantitativa já apresentada, ficamos com a 
impressão que eles não são muito diferentes uns dos outros: a análise 
quantitativa também revelou que não há diferenças simcativas entre os 
dois grupos, no que diz respeito aos resultados obtidos nas provas do "bloco 
microestrutura" ao longo dos três momentos de avaliação previstos, para os 
dois tipos de textos considerados. 
3.2.2. Análise da evolução dos dois grupos em função dos tipos de 
erros detectados 
3.2.2.1. Para a prova "micro-convencional" 
Vimos, portanto, que, para a prova "micro-convencional", considerámos 
a existência de três tipos de erros (interpretação incorrecta de pronomes de 
valor anafórico, interpretação incorrecta do valor de conectores e incoerências 
relativas ao sentido lógico do excerto), cuja natureza já foi explicada. 
O Quadro 29 apresenta os efectivos dos dois grupos (experimental e 
controlo) para cada tipo de erros, ao longo dos três momentos de avaliação 
previstos (Pré-teste, Pós-teste 1 e Pós-teste 2). 4 
Quadro 29 - Efectivos por tipo de erros para a prova "micro-convencional" dos dois grupos 
A primeira constatação a fazer é que, apesar de algumas diferenças 
pontuais, a situação dos dois grupos não é muito diferente ao longo dos três 
momentos de avaliação previstos. 
Em seguida, comparando os efectivos para cada tipo de erro, ao longo 
dos três momentos de avaliação previstos, constata-se que a mais forte 
incidência de efectivos (respectivamente, 7 ,3  e 3, para o grupo experimental, 
e 6 , 3  e 3, para o grupo controlo) está ligada ao tipo de erros que designámos 
pela expressão "interpretação incorrecta de pronomes de valor anafórico", 
seguidos pelos erros do tipo "interpretação incorrecta do valor de conectores" 
(respectivamente, 6 ,4  e 2, para o grupo experimental, e 5 ,3  e 1, para o grupo 
controlo). 
Parece, portanto, que uma boa parte dos problemas destes alunos, no 




Os efectivos totais apresentados neste quadro e nos seguintes não coincidem com os que figuram 













































convencional, está ligada ao desconhecimento ou ao conhecimento 
insuficiente do funcionamente de certas categorias gramaticais. 
Se compararmos a evolução dos dois grupos ao longo dos três 
momentos de avaliação previstos, verificamos: 
- que, antes da intervenção didáctica (portanto, no momento do Pré- 
teste), os dois grupos estão mais ou menos ao mesmo nível, no que diz 
respeito aos três tipos de erros, e que estes são abundantes ao nível da 
incorrecta interpretação de pronomes de valor anafórico (respectivamente, 7, 
para o grupo experimental, e 6, para o grupo controlo) e também da 
incorrecta interpretação do valor de conectores (respectivamente, 6, para o 
grupo experimental, e 5, para o grupo controlo) e quase inexistentes no que 
diz respeito a incoerências relativas ao sentido lógico do excerto em questão 
(respectivamente, 1, para o grupo experimental, e 1, para o grupo controlo); 
- que, depois da intervenção didáctica (portanto, no momento do Pós- 
teste I), já não há erros devidos a incoerências relativas ao sentido lógico do 
excerto e que os efectivos para os dois outros tipos de erros diminuíram 
bastante (respectivamente, 3, para o grupo experimental, e 3 também, para 
o grupo controlo, no que se refere à incorrecta interpretação de pronomes de 
valor anafórico, e 4, para o grupo experimental, e 3, para o grupo controlo, no 
que se refere à incorrecta interpretação do valor dos conectores); 
- que, para o Pós-teste 2, os efectivos relativos aos erros devidos à 
incorrecta interpretação dos pronomes de valor anafórico mantêm-se, 
enquanto que os que se referem aos erros devidos à incorrecta interpretação 
de conectores dimimuem um pouco (respectivamente, 2, para o grupo 
experimental, e 1, para o grupo controlo); não há mudanças importantes a 
assinalar relativamente aos erros resultantes de incoerências relativas ao 
sentido lógico do excerto em questão. 
Constatamos, portanto, que a intervenção didáctica teve alguma 
influência - por muito pequena que ela seja - nos desempenhos dos alunos na 
prova "micro-convencional". Contudo, é interessante constatar que a s  
diferenças entre os desempenhos do grupo experimental e os do grupo 
controlo não parecem ser significativas, apesar de o primeiro ter trabalhado 
a partir de bandas desenhadas e o segundo, a partir de textos narrativos 
convencionais. 
3.2.2.2. Para a prova "micro-BD" 
No que diz respeito a esta prova, a análise dos erros não se reveste de 
tanta importância como para a anterior, porque o número de respostas 
erradas é muito reduzido, desde o primeiro momento de avaliação, tanto 
para o grupo experimental como para o grupo controlo. 
Contudo, fizemos uma análise das causas possíveis dos erros, o que 
conduziu à sua classificação em dois tipos distintos, como já explicámos: 
erros devidos a incoerências relativas ao sentido lógico do excerto em 
questão e erros devidos à incorrecta interpretação das relações 
imagedtexto. 
O Quadro 30 apresenta os efectivos dos dois grupos (experimental e 
controlo) para cada tipo de erros, ao longo dos três momentos de avaliação 
previstos. 
Quadro 30 - Efectivos por tipo de erros para a prova "micro-BD" dos dois grupos 
Ao analisarmos este quadro, é importante constatar a inversão da 
situação do grupo experimental e do grupo controlo, ao longo dos três 
momentos de avaliação previstos. 
Assim, no momento do Pré-teste, verificamos que o grupo controlo não 
fez qualquer erro, enquanto que o grupo experimental apresenta alguns. 
Para o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2, a situação inverte-se e agora é o grupo 
experimental que não apresenta respostas erradas, enquanto que o grupo 
controlo começa a apresentar algumas, no que se refere à interpretação das 
relações imagem/texto. Dir-se-ia que se verifica, para o grupo experimental, 
uma tomada de consciência progressiva das características da superfície 
textual da banda desenhada que são importantes para a elaboração da 
microestrutura, enquanto que, para o grupo controlo, se observa uma 
relativa indefinição em relação a este tipo de conhecimentos. 
Contudo, isto não passa de um comentário. Os números não nos 
permitem chegar a conclusões precisas. 
3.2.3. Dados complementares 
Antes de mais, convém chamar a atenção para o facto de que cada um 
dos tipos de questões definidas a partir dos testes sumativos que foram 
passados aos alunos da turma experimental e da turma controlo no âmbito 
do ensino da Língua Materna ao longo do ano lectivo em que a experiência foi 
realizada (isto é, questões semântico-lexicais, questões morfológicas e 
questões sintácticas) tinha um determinado grau de importância no 
contexto desta investigação empírica. 
Assim, os conhecimentos semântico-lexicais seriam, provavelmente, os 
menos importantes, tendo em conta os resultados da análise da origem e da 
evolução dos erros detectados nas provas do "bloco microestrutura" feita 
anteriormente. Com efeito, eles seriam pertinentes principalmente para o 
estabelecimento do sentido lógico do excerto, que é o ponto em que os alunos 
do grupo experimental e do grupo controlo revelam menos problemas (se 
bem que eles existam!). 
Os conhecimentos de natureza morfológica e sintáctica têm uma 
incidência directa sobre os dois outros aspectos em que os alunos falharam: 
a interpretação de pronomes de valor anafórico e a interpretação do valor de 
conectores. 
É preciso ainda fazer notar que estes conhecimentos interessam 
sobretudo no caso da prova "micro-convencional". Logicamente, têm menos 
relação com a prova "micro-BD". 
3.2.3.1. Questões de base semântica 
O Quadro 31 apresenta os efectivos dos dois grupos (experimental e 
controlo) para as questões de tipo semântico-lexical. 5 
As diferenças observadas no que diz respeito aos efectivos totais indicados nestes quadros 
devem-se ao facto de o número de questões de cada tipo considerado não ser o mesmo nos 
diferentes testes sumativos analisados. 
Quadro 31 - Efectivos dos dois grupos para as questões de tipo semântico-lexical 
Experimental 
Controlo 
No que diz respeito ao grupo experimental, verificamos: 





conhecimentos (2 1130); 
- que, logicamente, só um pequeno número de alunos se mostra capaz 





Encontramos ainda um número considerável de respostas nulas (4130). 
Em suma, o perfil do grupo experimental pode ser resumido do modo 








por estas questões. 
Para o grupo controlo, constatamos: 
- que a maior parte dos alunos não dominam este tipo de 
conhecimentos (2 1/30); 
- que há um número muito.pequeno de alunos que se mostram capazes 
de os dominar (6130); 
- que o número de respostas nulas é mais reduzido (3130). 
Se compararmos os dois grupos, verificamos que os seus desempenhos 
são mais ou menos do mesmo nível. Os seus resultados parecem copiados 
uns pelos outros e, de um modo geral, são fracos: para os dois, há 
predominância dos alunos que não dominam dos conhecimentos testados. 
3.2.3.2. Questões de base morfológica 
O Quadro 32 apresenta os efectivos dos dois grupos para as questões de 
tipo morfológico. 
Quadro 32 - Efectivos dos dois grupos para as questões de tipo morfológico 
Experimental 
LControlo 
No que diz respeito ao grupo experimental, verificamos: 
- que a maior parte dos alunos não são capazes de dominar os 
conhecimentos de natureza morfológica (24145); 
- que, apesar disto, um número considerável de alunos dominam esses 
conhecimentos (16145); 
- também que o número de respostas nulas é reduzido, correspondendo 
a 5/45. 
Comparando os resultados do grupo experimental e da turma 
correspondente, verificámos que estes têm percursos diferentes. A 
característica principal da evolução da turma experimental é . a 
predominância dos alunos que dominam os conhecimentos de natureza 
morfológica testados pelas questões tomadas em consideração no contexto 
desta análise, enquanto que a da evolução do grupo experimental é a 
predominância dos que não os dominam (cf. Anexo 21). Contudo, esta 
observação não se reveste de interesse especial no âmbito desta análise. 
Para o grupo controlo, podemos fazer as seguintes observações: 
- o número de alunos que dominam os conhecimentos testados está 















- não há quase respostas nulas (1/45). 
Em suma, se compararmos os dois grupos, constatamos que eles 
apresentam percursos paralelos: os seus efectivos são praticamente iguais, 
os seus desempenhos são fracos, há predominância dos falhanços. 
3.2.3.3. Questões de base sintáctica 
O Quadro 33 apresenta os efectivos dos dois grupos para as questões de 
tipo sintáctico. 
Quadro 33 - Efectivos dos dois grupos para as questões de tipo sintáctico 
Experimental 
Controlo 
Para o grupo experimental, verificamos que o número de alunos que não 
dominam os conhecimentos testados ultrapassa ligeiramente o dos alunos 
que os dominam (35175 contra 24/75) e ainda que há um número 
considerável de respostas nulas. 
Em suma, o panorama, para o grupo experimental, é o seguinte: 
predominânica dos falhanços e grande número de respostas nulas e, 
logicamente, resultados fracos. 
Para o grupo controlo, constatamos que o número de alunos que não 
dominam os conhecimentos testados ultrapassa nitidamente o dos alunos 
que os dominam (46175 contra 14/75) e ainda que há um número 
considerável de respostas nulas (15175). 
Se compararmos os dois grupos, constatamos que o grupo experimental 















falhanços, mas também que, para os dois' grupos, se observa a 
predominância dos falhanços e um grande número de respostas nulas. 
3.2.3.4. Observações finais relativas à análise dos dados 
complementares 
A análise dos resultados que estes alunos obtiveram nas questões de 
gramática dos testes sumativos que lhes foram aplicados ao longo do ano 
lectivo em que a intervenção didáctica se desenrolou revela que estes têm 
problemas, quer ao nível semântico, quer ao nível morfológico, quer ainda ao 
nível sintáctico. 
Podemos também notar, a partir do tipo de questões que lhes foram 
propostas, que ainda não se chegou ao momento em que estes alunos são 
capazes de compreender as ligações que existem inevitavelmente entre as 
diversas camadas da gramática; talvez o facto de o ensino se manter ligado 
a uma linguística da frase - respeitando as indicações dos programas 
oficiais -, em vez de se passar a uma linguística do texto esteja também na 
origem dos fenómenos observados. 
Contudo, a análise das causas dos erros detectados através das 
"respostas erradas" dos dois grupos para a prova "micro-convencional" 
revela que este estudo dos aspectos linguísticas da frase pode ser 
extremamente importante para os aspectos microestruturais da 
compreensão de textos narrativos convencionais. Esta questão será 
abordada de forma mais profunda aquando da interpretação dos* resultados 
das diferentes análises de dados. 
Mas, devido à existência de uma componente textual (verbal) no seio da 
banda desenhada, este estudo poderá revelar-se também de um certo 
interesse para a compreensão das bandas desenhadas, no que diz respeito 
especificamente à microestrutura. 
Em que consiste este interesse? 
Já o sublinhámos, mas será melhor lembrá-lo no âmbito destas 
observações finais relativas à análise dos dados complementares. 
Os conhecimentos de natureza semântico-lexical adquiridos no âmbito 
do ensino da Língua Materna (neste caso específico, o Português) podem 
facilitar aos alunos, no que diz respeito aos aspectos microestruturais da 
compreensão de textos, o restabelecimento da coerência linear que é 
fundamental para a construção do sentido lógico de qualquer texto. 
Os conhecimentos de natureza morfológica e sintáctica são essenciais 
para a compreensão das características específicas de certas categorias 
gramaticais (nomeadamente, os pronomes e os conectores) e das funções que 
elas desempenham no interior da frase e, a partir daí, no interior do texto 
em si (nomeadamente, o valor anafórico dos pronomes e a função de ligação 
de diferentes proposições ou conjuntos de proposições desempenhada pelos 
conectores, que são, a maior parte das vezes, advérbios e conjunções ou então 
locuções adverbiais e conjuncionais). 
3.2.4. Observações conclusivas relativas a análise qualitativa dos 
dados sobre a microestrutura 
Neste momento, podemos avançar já algumas ideias importantes. 
Para a prova "micro-convencional'; verificámos, portanto (a partir da 
análise dos efectivos observados para as respostas canónicas, paralelas à 
canónica, erradas e nulas) que as diferenças de desempenho entre os dois grupos 
não são suficientemente importantes para que se possa considerar que o seu 
' 
nível é diferente. Verificámos também, para os dois grupos, que quase não há  
evolução entre os três momentos de avaliação previstos. 
Contudo, a análise dos tipos de erros e da sua evolução revela que há uma 
ligeira progressão no que diz respeito à percepção do papel que certas categorias 
 ramat ti cais (nomeadamente, os pronomes e os conectores) podem desempenhar 
na elaboração da microestrutura de u m  texto no decurso da  compreensão. E 
isto para os dois grupos, porque, também deste ponto de vista, as diferenças de 
desempenho entre eles não parecem ser importantes, apesar de u m  ter 
trabalhado com bandas desenhadas e outro com textos narrativos 
convencionais. Dir-se-ia, portanto, que a intervenção didáctica serviu para 
alguma coisa, apesar de tudo. 
Eis uma conclusão importante no âmbito desta investigação empírica, 
que é, provavelmente mais importante no que diz respeito ao texto narrativo 
convencional, mas que pode também desempenhar u m  papel importante para 
a banda desenhada, dado que esta possui uma componente verbal, mais ou 
menos acentuada, conforme os casos. 
A análise dos desempenhos dos alunos dos dois grupos relativamente a s  
questões de gramática dos testes sumativos que lhes foram aplicados ao longo 
do ano lectivo em que a intervenção didáctica se realizou revela que estes alunos 
têm realmente dificuldades tanto no que se refere aos conhecimentos de 
natureza semântico-lexical, como no que diz respeito aos conhecimentos 
morfológicos e sintácticos, o que justifica u m  pouco o seu insucesso relativo na 
prova llmicro-convencional'l. 
Para a prova "micro-BD1: verificámos que era dificil chegar a conclusões, 
na medida em que o número de respostas erradas era extremamente reduzido, 
tanto para o grupo experimental como para o grupo controlo. 
Contudo, a análise das causas possíveis dos poucos erros observados e da 
evolução dos resultados dos dois grupos encarados deste ponto de vista parece 
indicar que o grupo experimental, apesar de tudo, tirou alguma vantagem do 
treino didáctico recebido, porque esses alunos parecem cada vez mais 
conscientes das características da superficie textual da  banda desenhada que 
são importantes para a elaboração da rnicroestrutura. 
3.3. Macroestrutura 
3.3.1. Análise dos efectivos para cada tipo de resposta das provas do 
'bloco macroestruturat' 
3.3.1.1. Para a prova "macro-convencional't 
O Quadro 34 apresenta os efectivos dos dois grupos para a prova 
"rnacro-convencional". 
Quadro 34 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "macro-convencional" dos dois grupos 
No que diz respeito ao grupo experimental, ver*ca-se: 
- que o número de respostas canónicas é muito reduzido (1115); 
- que o número de respostas paralelas à canónica é bastante elevado 
(7115); 
- que o número de respostas erradas é também bastante elevado (6/15), 
correspondendo quase a metade dos efectivos totais; 
- que há uma só resposta nula. 
No que diz respeito aos resultados obtidos para o Pós-teste 1, 
verificamos: 
- que o número de respostas canónicas não mudou; 
- que o número de respostas paralelas à canónica diminuiu um pouco 
(passando de 7/15 a 5/15); 
- que o número de respostas erradas aumentou, passando a 9/15; 
- que não há respostas nulas. 
Quando passamos à análise dos dados obtidos para o Pós-teste 2, 
verificamos: 
- que continua a haver uma só resposta canónica; 
- que o número de respostas paralelas à canónica não mudou (5/15); 
- que o número de respostas erradas diminuiu (7/15); 
- que o número de respostas nulas continua a não ser importante (205). 
Dir-se-ia, portanto, que não há verdadeiramente evolução entre os três 
momentos de avaliação, para o grupo experimental, e que se pode mesmo 
falar de uma ligeira descida dos resultados entre o Pré-teste e o Pós-teste 1. 
Para o grupo controlo, no que diz respeito ao Pré-teste, verifica-se: 
- que não há respostas canónicas; 
- que o número de respostas paralelas à canónica é bastante elevado 
(7115); 
- que o número de respostas erradas é bastante elevado (6115); 
- que o número de respostas nulas é bastante reduzido (2115). 
Para o Pós-teste 1, verrfica-se: 
- que continua a não haver respostas canónicas; 
- que o número de respostas paralelas à canónica diminuiu muito, 
passando de 7/15 a 1/15; 
- também que o número de respostas erradas aumentou muito, 
passando de 6/15 a 11/15; 
- que o número de respostas nulas continua a ser bastante reduzido 
(3/15). 
Para o Pós-teste 2, observamos: 
- que a ausência de respostas canónicas persiste; 
- que o número de respostas paralelas à canónica continua a ser muito 
pequeno (3115); 
- que o número de respostas erradas diminuiu bastante (4115); 
- que, entretanto, o número de respostas nulas aumentou muito, 
passando de 3/15 a 8/15. 
Dir-se-ia, portanto, que o treino didáctico levou apenas ao decréscimo 
do nível de desempenho dos alunos do grupo. 
3.3.1.2. Para a prova "macro-BD" 
O Quadro 35 apresenta os efectivos dos dois grupos para a prova 
"macro-BD". 
Quadro 35 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "macro-BD" dos dois grupos 
No que diz respeito ao grupo experimental, para o Pré-teste: 
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- observou-se uma só resposta canónica; 
- não há respostas paralelas à canónica; 
- o número de respostas erradas é, portanto, bastante elevado (12115); 
- há apenas duas respostas nulas. 
Para o Pós-teste 1, este panorama mantém-se: 
- não há nenhuma resposta canónica; 
- também não há nenhuma resposta paralela à canónica; 
- o número de respostas erradas mantém-se (12115); 
- há três respostas nulas. 
Para o Pós-teste 2, continuamos a observar o mesmo panorama: 
- não se obteve nenhuma resposta canónica; 
- também não houve respostas paralelas à canónica; 
- temos, portanto, um número de respostas erradas bastante elevado 
(1 3115); 
- o número de respostas nulas é muito reduzido (2115). 
Esta análise leva-nos a reconhecer não só que os desempenhos a nível 
macroestrutural, para a banda desenhada, são muito fkacos (ainda mais 
fracos que para o texto narrativo convencional!), mas também que o treino 
didáctico parece não ter tido qualquer influência (positiva ou negativa) sobre 
o funcionamento cognitivo dos alunos a este nível para este tipo de texto. 
Para o grupo controlo, desde o primeiro momento de avaliação (Pré- 
teste), temos resultados muito fracos. De facto, todas' as respostas são 
erradas. 
Para o Pós-teste 1, observamos um número considerável de respostas 
erradas (11115) e um número relativamente importante de respostas nulas 
(4115). 
Para o Pós-teste 2, voltamos a primeira situação: todas as respostas 
obtidas são erradas. 
Esta análise leva-nos a concluir que a situação é catastrófica desde o 
início até ao fim de todo o trabalho realizado com estes alunos, no que diz 
respeito ao nível da macroestrutura para a banda desenhada. 
3.3.1.3. Observações finais sobre a análise dos efectivos para cada tipo 
de resposta das provas do 'bloco macroestrutura" 
Uma vez mais, constatamos que as diferenças de desempenho 
observadas entre os dois grupos' não parecem ser suficientemente 
importantes para que se possa considerar que o seu nível é diferente, no que 
diz respeito à prova "macro-convencional". 
O que se constata também é que, no conjunto, os resultados obtidos 
para os dois grupos são extremamente fracos: o número de respostas 
erradas é sempre muito elevado (e, por vezes, também o número de 
respostas nulas). 
No que diz respeito à prova "macro-BD", observámos resultados do 
mesmo género para os dois grupos. De facto, a maior parte das respostas 
dadas são erradas ao longo dos três momentos de avaliação previstos (Pré- 
teste, Pós-teste 1 e Pós-teste 2). 
Dir-se-ia, portanto, que, para a banda desenhada, os desempenhos são 
ainda piores do que para o texto narrativo convencional. 
3.3.2. Análise da evolução dos dois grupos em função dos tipos de 
erros detectados 
3.3.2.1. Para a prova l'macro-convencional" 
Vimos, portanto, que para a prova "macro-convencional", considerámos 
a existência de cinco tipos de erros: erros ligados à atribuição de fragmentos 
de um mesmo bloco de texto a vários títulos e também erros de 
reagrupamento, redução, substituição e erros mistos. Também já 
explicámos a sua natureza. 
O Quadro 36 (na página anexa) apresenta os efectivos dos dois grupos 
para cada tipo de erro, ao longo dos três momentos de avaliação previstos. 
Para começar, constata-se que o número de erros para cada grupo 
considerado é mais ou menos o mesmo, para cada momento de avaliação 
previsto, e que as diferenças observadas não parecem ser especialmente 
importantes. 
Verificamos também que o número de erros não muda muito entre os 
três momentos de avaliação previstos, se bem que se possa constatar que, 
no momento do Pós-teste 1, há um ligeiro aumento do número de erros 
detectados. 
Dir-se-ia, portanto, que, apesar de algumas diferenças pontuais, a 
situação dos dois grupos não é muito diferente ao longo dos três momentos 
de avaliação. 
Agora, trata-se de comparar os efectivos para os diferentes grupos de 
erros detectados. E aqui, verificamos que, de um modo geral, a maior 
incidência de efectivos se concentra nos erros de redução (respectivamente, 3, 





























































nos erros ditos "mistos" (respectivamente, 2, 1 e 4, para o grupo 
experimental, e 4, 1 e 2, para o grupo controlo). 
Dir-se-ia, portanto, que a maior parte dos problemas destes alunos, a 
nível da macroestrutura do texto narrativo convencional, estão ligados ao 
desconhecimento das relações que ligam uma macroproposição ao conjunto 
das proposições do texto que ela abrange. Eles não têm grande consciência 
do facto de o sentido de uma macroproposição dever corresponder ao sentido 
global do conjunto de proposições que ela abrange e de a sequência lógica 
das macroproposições de um texto seguir a ordem lógica de organização dos 
conjuntos de proposições aos quais elas se referem. 
Se comparamos a evolução dos dois grupos ao longo dos três momentos 
de avaliação previstos, verifcamos: 
- que, antes da intervenção didáctica, ambos os grupos têm 
exactamente o mesmo número de respostas erradas (6) e que a distribuição 
dos efectivos por tipo de erro é mais ou menos a mesma; assim, ambos 
fizeram, sobretudo, erros de redução (3, para o grupo experimental, e 2, para 
o grupo controlo) e erros mistos (2, para o grupo experimental, e 4, para o 
grupo controlo); é, contudo, interessante notar que, apesar do pequeno 
número de efectivos em questão, os dois grupos apresentam tendências 
diferentes, dado que o grupo experimental apresenta, sobretudo, erros de 
redução, enquanto que o grupo controlo apresenta, sobretudo, erros mistos, 
mais graves'porque acumulam vários tipos de erros; 
- depois da intervenção didáctica (portanto, no momento do Pós-teste 
I), continuamos a encontrar um grande número de erros de redução (7, para 
o grupo experimental, e 6, para o grupo controlo), mas, ao mesmo tempo, 
constatamos que o grupo experimental quase não apresenta outros erros, 
enquanto que o grupo controlo apresenta ainda um número considerável de 
erros de reagrupamento (3); estes números revelam-nos que, no que diz 
respeito aos diferentes tipos de erros detectados, há sempre uma 
concentração importante dos efectivos em torno dos erros de redução, 
decorrentes do desconhecimento das relações que ligam uma 
macroproposição ao conjunto de proposições que ela abrange; a quantidade 
de erros mistos diminuiu um pouco, o que representa, apesar de tudo, uma 
pequena evolução; 
- que, no momento do Pós-teste 2, a quantidade de erros mistos 
aumenta; além disso, as posições invertem-se, dado que agora é o grupo 
experimental que comete mais erros, se bem que ambos os grupos 
apresentem menos respostas erradas do que no momento do Pós-teste 1; 
além disso, os efectivos do grupo experimental estão distribuídos de forma 
mais ou menos equitativa pelos erros de redução e pelos erros mistos 
(respectivamente, 3 e 4), enquanto que os efectivos do grupo controlo se 
distribuem de forma quase equitativa entre os erros de reagrupamento, os 
erros de redução e os erros mistos (1, 1 e 2, respectivamente). 
Tendo em conta o tipo de trabalho que os dois grupos fizeram durante 
as sessões da intervenção didáctica, poderíamos, assim, atribuir, pelo 
menos em parte, o grande número de erros de redução detectado no momento 
do Pós-teste 1 a uma confusão entre o processo adoptado para o treino sobre 
a macroestrutura do texto estudado por cada um deles (fazer um resumo, 
que pressupunha a produção de um texto do mesmo tipo, mas mais 
reduzido) e o processo que está na base da construção das provas do "bloco 
macroestrutura" (dar uma fórmula mais reduzida - o título que corresponde 
a uma macroproposição do texto - procurar a fórmula mais alargada 
correspondente - o bloco de texto que corresponde ao conjunto de proposições 
que esta macroproposição abrange). 
Contudo, os efectivos observados por tipo de erro permitem constatar 
que os alunos dos dois grupos têm problemas a nível da macroestrutura no 
que diz respeito ao texto narrativo convencional e que estes problemas estão 
ligados, principalmente, ao desconhecimento das relações entre uma 
macroproposição e um conjunto de proposições do texto que ela abrange. 
De um modo geral, constatamos que a intervenção didáctica não 
exerceu qualquer influência especial sobre os desempenhos .dos alunos dos 
dois grupos. Além disso, também não podemos diferenciar os seus 
desempenhos de forma precisa, se bem que, no momento do Pós-teste 2, a 
situação seja ligeiramente melhor para o grupo controlo. 
3.3.2.2. Para a prova "macro-BD" 
O Quadro 37 (na página anexa) apresenta a distribuição dos efectivos 
dos dois grupos para os tipos de erros detectados para a prova "macro-BD". 
A primeira constatação a fazer é que o número de erros é 
extremamente grande para os dois grupos ao longo dos três momentos de 
avaliação previstos. A maior parte das vezes, esse número está muito 
próximo do número total  de efectivos dos dois grupos. 
Tendo em conta os diferentes tipos de erros detectados para a prova 
"macro-BD" (isto é: erros de reagrupamento, de redução, de substituição e 
erros mistos) e os efectivos observados para cada um destes tipos de erros, 
verificamos que a mais forte incidência de efectivos corresponde, em geral, 
para os dois grupos, aos erros mistos (respectivamente, 7, 11 e 5, para o 
grupo experimental, e 7,5 e 6, para o grupo controlo) e, em seguida, aos erros 
de reagrupamento (respectivamente, 2 , l  e 6, para o grupo experimental, e 5, 
6 e 9, para o grupo controlo). Os erros de redução vêm em terceiro lugar e os 
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erros de substituição estão sempre combinados com outros tipos de erros, no 
interior da categoria "erros mistos". 
Quando passamos à análise da evolução dos dois grupos em função dos 
tipos de erros detectados, verificamos: 
- que, antes do treino didáctico, a situação é quase igual para os dois 
grupos, dado que ambos apresentam um grande número de erros mistos (7) 
e um número inferior, mas ainda assim importante, de erros de redução (3) e 
de erros de reagrupamento (respectivamente, 2, para o grupo experimental, e 
5, para o grupo controlo); 
- que, depois do treino didáctico, no momento do Pós-teste 1, a sua 
situação é diferente, se bem que ambos apresentem um número enorme de 
respostas erradas; assim, os efectivos do grupo experimental concentram-se 
em torno dos erros mistos ( l l) ,  enquanto que os efectivos do grupo controlo 
se distribuem de forma quase equitativa entre os erros de reagrupamento 
(6) e os erros mistos (5); quer isto dizer que a situação do grupo 
experimental é mais grave que a do grupo controlo, devido ao número 
superior de erros mistos; 
- que, no momento do Pós-teste 2, os efectivos do grupo experimental se - ,  
distribuem de modo quase equitativo entre os erros de reagrupamento (6) e 
os erros mistos (5) com alguns erros de redução (2), enquanto que os do grupo 
controlo se concentram em torno dos erros de reagrupamento (9) e dos erros 
mistos (6).  
Constatamos, portanto, que, de um modo geral, os alunos têm 
dificuldade em trabalhar sobre a macroestrutura e que os problemas se 
tornam muito mais graves quando se trata de analisar a macroestrutura da 
banda desenhada, com um momento particularmente difícil para o grupo 
experimental logo após a intervenção didáctica (momento esse em que o 
número de erros mistos - mais graves do que os outros, porque combinam 
vários tipos de erros - atinge o seu auge). 
Além disso, de acordo com as análises feitas e as explicações 
apresentadas relativamente à natureza de cada tipo de erros, constatamos 
que, se, para o texto narrativo convencional, os erros detectados resultam 
sobretudo de um desconhecimento das relações que ligam uma 
macroproposição do texto ao conjunto de proposições que ela abrange, para a 
banda desenhada, a maior parte dos erros detectados (à parte os erros 
mistos) resultam de uma incorrecta interpretação dos elementos semânticos 
do texto ligados ao conhecimento do mundo. 
De qualquer modo, para ambos os grupos, a intervenção didáctica não 
parece ter tido efeitos apreciáveis sobre os desempenhos respectivos na 
prova "macro-BD". 
3.3.3. Observações conclusivas relativas à análise qualitativa dos 
dados sobre a macroestrutura 
Uma vez mais, trata-se de ver que ideias importantes podemos retirar da 
análise qualitativa dos dados relativos às provas do "bloco macroestrutura" 
dos testes aplicados aos alunos que participaram nesta investigação empírica, 
ao longo dos três momentos de avaliação previstos. 
Para a prova 'lmacro-convencionall~ verificámos (a partir da análise dos 
efectivos observados para os diferentes tipos de respostas - canónicas, paralelas 
à canónica, erradas e nulas) que os dois grupos apresentaram desempenhos 
muito fracos para os três momentos de avaliação previstos: o número de 
respostas erradas é sempre muito elevado. 
Por sua vez, a análise dos efectivos dos dois grupos para os diferentes tipos 
de erros detectados não revela nenhuma progressão apreciável. E m  geral, os 
alunos dos dois grupos apresentaram sempre muitos erros, sobretudo erros de 
redução, que estão relacionados com o desconhecimento das relações que ligam 
uma macroproposição ao conjunto de proposições do texto que ela abrange, e 
erros mistos, que combinam vários erros diferentes ao mesmo tempo. 
Para aprova "macro-BD': em que os desempenhos dos alunos são ainda 
mais fracos que os que foram observados para a prova "macro-convencional' 
(basta dizer que o número de respostas erradas coincide - ou quase - com G 
número total de efectivos), não há diferenças a assinalar entre os desempenhos 
dos dois grupos. 
A análise dos efectivos por tipo de erros revelou que os erros mais 
frequentes são do tipo dito "erros de reagrupamento': que resulta de uma 
incorrecta interpretação dos elementos semânticos do texto ligados ac 
conhecimento do mundo. Os erros mistos abundam também e há ainda alguns 
erros de redução a assinalar (resultantes do desconhecimento das relações que 
existem entre uma macroproposição e o conjunto de proposições que ela 
abrange), sendo estes muito menos numerosos aqui que no caso do textc 
narrativo convencional. 
3.4. Superestrutura 
Antes de começar, lembramos mais uma vez que, tal como aconteceu 
para a análise quantitativa, não tivemos em conta, para a análise 
qualitativa, os dados relativos à segunda série de provas ' do "bloco 
superestrutura" ("super2-convencional" e "super2-BD"). 
Portanto, todos os resultados e comentários aqui apresentados 
referem-se exclusivamente à primeira série. de provas do "bloco 
superestrutura": respectivamente, "superl-convencional" e "superl-BD". 
3.4.1. Análise dos efectivos para cada tipo de resposta das provas do 
'bloco superestrutura" 
3.4.1.1. Para a prova "superl-convencional" 
O Quadro 38 apresenta os efectivos dos dois grupos por tipo de resposta 
dada para a prova "superl-convencional". 6 
Quadro 38 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "superl-convencional" dos dois 
grupos 
Para o grupo experimental, no que diz respeito ao Pré-teste, 
verificamos: 
- que o número de respostas canónicas é muito reduzido (7130); 
- que acontece o mesmo no que diz respeito ao número de respostas 
paralelas à canónica (2130); 
- que o número de respostas erradas é também muito reduzido (2130); 
Os efectivos totais indicados nos quadros relativos à primeira série de provas do "bloco 
superestrutura" ("superl-convencional" e "superl-BD) são o dobro dos indicados nos quadros 
relativos às outras provas dos testes aplicados a estes alunos porque para cada uma destas provas 
havia a considerar duas histórias diferentes, tendo-se obtido, portanto, o dobro do número de 
respostas habitual. 
- que, por conseguinte, há muitas respostas nulas (19130). 
Para o Pós-teste 1, verificamos. 
- que o número de respostas canónicas passou para o dobro (15130); 
- que não há nenhuma resposta paralela à canónica; 
- que o número de respostas erradas é reduzido (5130); 
- que há menos respostas nulas (10/30), mas que o seu número continua 
a ser relevante, tendo em conta o número total de efectivos. 
Em relação ao Pós-teste 2, verificamos: 
- que o número de respostas canónicas diminuiu um pouco (11130); 
- que há novamente respostas paralelas à canónica, ainda que em 
número reduzido (só 4/30); 
- que o número de respostas erradas é relativamente reduzido (9130); 
- que o número de respostas nulas continua a diminuir (6130). 
Em suma, no que diz respeito ao grupo experimental, podemos falar de 
progressão entre o Pré-teste e o Pós-teste 1, mas verificamos que, entre este 
e o Pós-teste 2, há antes uma estagnação. 
No que diz respeito ao grupo controlo, para o Pré-teste observamos: 
- que há poucas respostas canónicas (9130); 
- que não há respostas paralelas à canónica; 
- que o número de respostas erradas é reduzido (7130); 
- que o número de respostas nulas é bastante elevado (14130). 
No momento da análise dos efectivos relativos ao Pós-teste 1, 
verificamos: 
- que o número de respostas canónicas aumentou muito (20130); 
- que quase não há respostas paralelas à canónica (1130); 
- que quase não há respostas erradas (só 2/30); 
- que o número de respostas nulas diminuiu muito (7130). 
No que diz respeito ao Pós-teste 2, verificamos: 
- que o número de respostas canónicas não se altera; 
- que o número de respostas paralelas à canónica continua a ser 
pequeno (4130); 
- que o número de respostas erradas é também reduzido (4130); 
- que acontece o mesmo para as respostas nulas (2130). 
Dir-se-ia que, no que se refere ao grupo controlo, o treino didáctico 
produziu uma progressão si@icativa entre o primeiro momento de 
avaliação (Pré-teste) e o segundo (Pós-teste 1) e ainda uma progressão (mais 
pequena) entre este e o terceiro momento (Pós-teste 2). 
3.4.1.2. Para a prova "superl-BD" 
O Quadro 39 apresenta os efectivos dos dois grupos por tipo de resposta 
para a prova "superl-BD". 
Quadro 39 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "superl-BD" dos dois grupos 
No que diz respeito ao grupo experimental, para o Pré-teste, obtivemos: 
- muito poucas respostas canónicas (3130); 
- nenhuma resposta paralela à canónica; 
- poucas respostas erradas (6130); 
- um número muito elevado de respostas nulas (21130). 
Para o Pós-teste 1: 
- o número de respostas canónicas aumentou bastante (13130); 
- encontramos apenas uma resposta paralela à canónica; 
- encontramos poucas respostas erradas (6130); 
- o número de respostas nulas é ainda muito elevado (10/30), mesmo 
tendo diminuído muito. 
Para o Pós-teste 2, verificamos: 
- que o número de respostas canónicas diminuiu um pouco (10130); 
- que o número de respostas paralelas à canónica se mantém; 
- que o número de respostas erradas aumentou (17130); 
- que não há quase nenhumas respostas nulas (2130). 
Esta análise leva-nos a reconhecer que, para o grupo experimental, o 
treino didáctico parece ter tido uma influência positiva sobre o 
funcionamento dos alunos no momento da passagem Pré-testeIPós-teste 1, 
que desapareceu depois: entre o segundo momento de avaliação e o terceiro, 
há uma espécie de regressão. 
No que diz respeito ao grupo controlo, temos resultados muito fracos a 
partir do primeiro momento de avaliação previsto no plano da experiência: 
- há muito poucas respostas canónicas (3130); 
- quase não há respostas paralelas a canónica (1130); 
- há bastantes respostas erradas (12130); 
- portanto, o número de respostas nulas é bastante importante (14130). 
Para o Pós-teste 1, observamos: 
- que o número de respostas canónicas aumenta muito (16130); 
- que o número de respostas paralelas à canónica se mantém; 
- que o número de respostas erradas não se alterou; 
- que quase não há respostas nulas (1130). 
Para o Pós-teste 2, constatamos: 
- uma diminuição do número de respostas canónicas (11130); 
- a estabilização do número de respostas paralelas à canónica (1130); 
- que há muitas respostas erradas (18130); 
- que não há respostas nulas. 
Estes resultados permitem concluir que o grupo controlo apresenta 
uma evolução paralela à do grupo experimental. 
3.4.1.3. Observações finais sobre a análise dos efectivos para cada tipo 
de resposta das provas do "bloco superestrutura" 
No que diz respeito à prova "superl -convencional", verificamos que os 
desempenhos dos dois grupos no Pré-teste são sensivelmente do mesmo 
nível, mas que, posteriormente, os do grupo controlo se tornam melhores que 
os do grupo experimental. Contudo, a análise de variância integrada na 
análise quantitativa apresentava estas diferenças como não significativas. 
Em geral, os dois grupos progridem um pouco entre o Pré-teste e o Pós- 
teste 1, mas, entre este e o Pós-teste 2, o grupo experimental estagna, 
enquanto que o grupo controlo progride ainda um pouco mais. 
No que diz respeito à prova "superl-BD", verificamos também que os 
desempenhos iniciais dos dois grupos estão sensivelmente ao mesmo nível, 
mas que, depois, os do grupo controlo são (muito ligeiramente) superiores 
aos do grupo experimental. Uma vez mais, a análise de variância incluída 
na análise quantitativa apresenta estas diferenças como não significativas. 
Em geral, os dois grupos progridem entre os dois primeiros momentos 
de avaliação e sofrem uma ligeira regressão entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 
2. 
Em suma, podemos dizer que a intervenção didáctica teve um certo 
efeito sobre os dois grupos, mais evidente para o texto narrativo 
convencional que para a banda desenhada. 
Comparando estas observações às que foram feitas a partir da análise 
quantitativa relativa aos dados sobre a superestrutura, constatamos que 
não há grandes diferenças a assinalar. 
As duas análises revelam um efeito do suporte: os desempenhos dos 
alunos relativamente ao texto narrativo convencional são superiores aos 
seus desempenhos relativamente à banda desenhada. 
Ambos revelam que se observa também um efeito do momento de 
avaliação. 
3.4.2. Análise da evolução dos dois grupos em função dos tipos de 
erros detectados 
3.4.2.1. Para a prova "superl-convencional" 
Este novo quadro (Quadro 40) apresenta os efectivos dos dois grupos 
para cada tipo de erros, ao longo dos três momentos de avaliação previstos, 
para a prova "superl-convencional". 
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A primeira constatação a fazer é que a situação dos dois grupos é 
diferente ao longo dos três momentos de avaliação previstos no plano da 
experiência. De facto, no Pré-teste, o grupo experimental apresenta menos 
respostas erradas que o grupo controlo (respectivamente, 2 e 7), mas, depois, 
as posições invertem-se, se bem que que as diferenças não pareçam ser 
importantes. De facto, para o Pós-teste 1 e também para o Pós-teste 2, 
observamos mais respostas erradas para o grupo experimental que para o 
grupo controlo (respectivamente, 5 e 9, para o grupo experimental, e 2 e 4, 
para o grupo controlo). 
Além disso, se compararmos os efectivos para cada tipo de erros, 
verificamos, curiosamente, que, no momento do Pré-teste, para os dois 
grupos, o número de erros devidos a uma deficiente localização dos indícios é 
superior ao número de erros resultantes do desconhecimento da natureza e 
da função das partes da narrativa (respectivamente, 2 e 0, para o grupo 
experimental, e 6 e 1, para o grupo controlo). Parece, portanto, que, de modo 
intuitivo, os alunos reencontram, nos textos narrativos convencionais dados, 
as categorias da superestrutura da narrativa. 
No momento do Pós-teste 1 (portanto, após o treino didáctico), há mais 
erros relativos ao desconhecimento da natureza e da função das partes da 
narrativa que erros decorrentes de uma deficiente localização dos indícios 
(respectivamente, 4 e 1, para o grupo experimental, e 2 e 0, para o grupo 
controlo). 
No momento do Pós-teste 2, os efectivos de cada grupo repartem-se de 
forma quase equitativa pelos erros devidos ao desconhecimento da natureza 
e da função das partes da narrativa e pelos erros devidos à deficiente 
localização dos indícios (respectivamente, 4 e 5, para o grupo experimental, 
e 3 e 1, para o grupo controlo). 
Estas observações atenuam um pouco a ideia de progressão dos dois 
grupos que é transmitida pela análise quantitativa e também pela análise 
dos efectivos por tipo de resposta dada incluída nesta análise qualitativa. 
Portanto, em cada grupo, para uma parte dos alunos (os que deram 
respostas canónicas e paralelas à canónica), a intervenção didáctica 
resultou em progressão e para outra parte dos alunos (os que apresentaram 
respostas erradas), a intervenção didáctica parece ter resultado em 
confusão. Para estes últimos alunos, a intervenção didáctica, em vez de 
conduzir a uma mais clara definição dos conhecimentos adquiridos, 
produziu apenas urna enorme confusão. 
3.4.2.2. Para a prova "superl-BD" 
O Quadro 41 apresenta os efectivos dos dois grupos para cada tipo de 
erros, ao longo dos três momentos de avaliação previstos, para a prova 
"super I-BD". 
Quadro 41 - Efectivos por tipo de erros para a prova "superl-BD" dos dois grupos 
Comparando os efectivos dos dois grupos, constatamos que,. tanto no 
momento do Pré-teste como no momento do Pós-teste 1, eles são muito 
superiores para o grupo controlo (respectivamente, 6, para o grupo 
experimental, e 12, para o grupo controlo, nestes dois momentos de 
avaliação). 
No momento do Pós-teste 2, os dois grupos estão sensivelmente ao 
mesmo nível, com mais respostas erradas que nos momentos de avaliação 
precedentes (respectivamente, 17, para o grupo experimental, e 18, para o 
grupo controlo). 
Uma vez mais, constatamos que a intervenção didáctica gerou uma 
certa confusão. 
3.4.3. Dados complementares 
Como aconteceu com as provas do "bloco superestrutura" dos dois 
testes utilizados (isto é, "superl-convencional" e "superl-BD"), os efectivos 
totais referidos correspondem ao dobro dos efectivos totais referidos para as 
provas dos outros blocos, porque as provas deste compreendem, cada uma, 
duas histórias, pelo que obtivemos o dobro do número de respostas que era 
habitualmente obtido. 
3.4.3.1. Análise dos efectivos para cada tipo de resposta 
A) Para a prova "superl-partes-convencional" 
Neste novo quadro (Quadro 42), o leitor encontra os efectivos dos dois 
grupos para os diferentes tipos de respostas dadas. 
Quadro 42 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "superl-partes-convencional'' dos 
dois grupos 
Assim, para o grupo experimental, no que se refere ao Pós-teste 1, 
verificamos: 
- que o número de respostas canónicas é relativamente grande (17130); 
- que o número de respostas paralelas à canónica não é muito grande 
(apenas 2/30); 
- que o número de respostas erradas é relativamente elevado, se bem 
que bastante inferior ao número de respostas canónicas e paralelas à 
canónica (8130); 
- que há muito poucas respostas nulas (3130). 
Para o Pós-teste 2, verifica-se: 
- que o número de respostas canónicas aumentou, passando a 24/30; 
- que não há respostas paralelas à canónica; 
- que o número de respostas erradas não mudou muito (6130); 
- que não há respostas nulas. 
Portanto, para o grupo experimental, verificamos que, entre o Pós-teste 
1 e o Pós-teste 2, houve uma progressão bastante boa. 
Para o grupo controlo e no que diz respeito ao Pós-teste 1, verifica-se: 
- que o número de respostas canónicas é bastante grande (20130); 
- que não há respostas paralelas à canónica; 
- que o número de respostas erradas é bastante reduzido (5130); 
- que acontece o mesmo para o número de respostas nulas (5130). 
Para o Pós-teste 2, observa-se: 
- que o número de respostas canónicas aumenta (25130); 
- que não há respostas paralelas à canónica; 
- que o número de respostas erradas se mantém; 
- que não há respostas nulas. 
Dir-se-ia, portanto, que, neste caso específico, se observa uma 
progressão bastante importante entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2. 
B) Para a prova "superl-partes-BD" 
O Quadro 43 apresenta os efectivos dos dois grupos para os diferentes 
tipos de respostas observados. 
Quadro 43 - Efectivos por tipo de resposta dada para a prova "superl-partes-BD" dos dois grupos 
Para o grupo experimental e no que diz respeito ao Pós-teste 1, 
observamos que há: 
- muitas respostas canónicas (20130); 
- poucas respostas paralelas à canónica (2130); 
- poucas respostas erradas (6130); 
- um número muito reduzido de respostas nulas (2130). 
Para o Pós-teste 2, constatamos: 
- que o número de respostas canónicas diminuiu um pouco, passando a 
19/30; 
- que já não há de respostas paralelas à canónica; 
- que o número de respostas erradas aumentou bastante (11130); 
- que não há respostas nulas. 
Esta análise permite-nos reconhecer que os desempenhos do grupo 
experimental a este nível são bastante bons, mas que o período de "repouso" 
entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2 parece ter exercido uma influência 
negativa sobre os conhecimentos dos alunos neste domínio, porque há um 
ligeiro decréscimo do seu nível. 
É interessante constatar que a turma experimental teve uma evolução 
diferente da sofrida pelo grupo correspondente, dado que esta registou urna 
ligeira progressão entre os dois momentos de avaliação considerados no 
contexto desta análise (cf. Anexo 22). 
Para o grupo controlo e no que diz respeito ao Pós-teste 1, verificamos: 
- que o número de respostas canónicas é bastante elevado (23130); 
- que não há respostas paralelas à canónica; 
- que o número de respostas erradas é muito reduzido (3130); 
- que o número de respostas é também bastante reduzido (4130). 
No que diz respeito aos dados relativos ao Pós-teste 2, observamos: 
- uma diminuição do número de respostas canónicas (19130); 
- que continua a não haver respostas paralelas à canónica; 
- um aumento considerável do número de respostas erradas (10130); 
- a existência de uma só resposta nula. 
Estes dados levam-nos a concluir que, entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 
2, houve uma regressão. Contudo, o nível dos alunos mantém-se bastante 
bom. 
C) Observações finais 
A partir desta análise, pudemos ainda redigir algumas observações 
finais que passamos a expor. 
No que se refere à prova "superl-partes-convencional", se compararmos 
os dois grupos, verificamos que os seus desempenhos, no que diz respeito ao 
Pós-teste 1, são mais ou menos do mesmo nível e que estes se mantêm 
assim no Pós-teste 2. Para ambos os grupos, há uma relativa progressão 
entre estes dois momentos de avaliação e os resultados registados são 
francamente positivos. 
No que diz respeito à prova "superl-partes-BD", se compararmos os 
dois grupos, constatamos que ambos têm bons desempenhos, porque o 
número de respostas correctas ultrapassa sensivelmente a metade dos 
efectivos totais. Constatamos ainda que eles têm percursos paralelos: 
ambos descem no momento do Pós-teste 2. Os seus desempenhos são 
absolutamente do mesmo nível. Portanto, podemos dizer que o período de 
"repouso" entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2 gerou o enfraquecimento do 
nível global dos dois grupos. 
Em conclusão, para os dois grupos, podemos dizer que o "repouso" entre 
o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2 influenciou de modo variável a sua evolução. 
Assim, no que diz respeito aos textos narrativos convencionais, este 
"repouso" conduziu os dois grupos a urna ligeira progressão. 
No que diz respeito à banda desenhada, o "repouso" entre o Pós-teste 1 
e o Pós-teste 2 também produziu efeitos paralelos para os dois grupos: 
ambos descem no momento do Pós-teste 2. 
O que é necessário reter neste momento é, sobretudo, o facto de não 
haver diferenças importantes entre os resultados do grupo experimental e os 
do grupo controlo e também o facto de ambos reagirem mais ou menos da 
mesma maneira aos textos narrativos convencionais e à banda desenhada. 
De facto, mesmo tendo-se verificado que, para a prova"super1-partes- 
convencional", há sempre uma ligeira melhoria dos desempenhos entre o 
Pós-teste 1 e o Pós-teste 2, enquanto que, para a prova "superl-partes-BD", 
há antes uma ligeira regressão, as diferenças não parecem ser 
verdadeiramente importantes. 
3.4.3.2. Análise da evolução dos dois grupos em função dos tipos de 
erros 
A)Para a prova "superl- partes-con~encional'~ 
O Quadro 44 apresenta os efectivos dos dois grupos por tipo de erros 
para a prova "superl-partes-convencional". 
Quadro 44 - Efectivos por tipo de erros para a prova "superl-partes-convencional" dos dois grupos 
A primeira observação a fazer diz respeito ao facto de, para ambos os 
grupos, o número de erros devidos à não indicação do nome das partes ser 
superior ao número de erros devidos ao desconhecimento das denominações 
das partes e isto ao longo dos dois momentos de avaliação previstos (no que 




























experimental, e 5 e 0, para o grupo controlo; no que diz respeito ao Pós-teste 
2, respectivamente 4 e 2, para o grupo experimental, e 5 e 0, para o grupo 
controlo). 
Constatamos também que a evolução dos dois grupos não parece ser 
importante. 
B) Para a prova "superl-partes-BD" 
O Quadro 45 apresenta os efectivos dos dois grupos por tipo de erros 
para a prova "superl-partes-BD". 
Quadro 45 - Efectivos por tipo de erros para a prova "superl-partes-BD" dos dois grupos 
Em relação a esta segunda prova, constatamos também que o número 
de erros do tipo "não indicação do número das partes" é sempre superior ao 
número de erros do tipo "desconhecimento das denominações das partes da 
narrativa", para os dois grupos e também para os dois momentos de 
avaliação previstos (no que diz respeito ao Pós-teste 1, 4 e 2, para o grupo 
experimental, e 3 e 0, para o grupo controlo; no que diz respeito ao Pós-teste 
2, ,11 e 0, para o grupo expreimental, e 10 e 0, para o grupo controlo). 
No que se refere à evolução dos dois grupos, constatamos que, no 




























.das partes da narrativa. Além disso, o número de erros aumentou 
consideravelmente entre os dois momentos de avaliasão. 
3.5. Observações conclusivas relativas a análise qualitativa dos dados 
sobre a superestrutura 
I Mais uma vez, torna-se necessário fazer o balanco das análises feitas até I 
aqui. 
Para a prova "superl -convencional': verificámos, portanto, que os 
Idesempenhos dos dois grupos, situados sensivelmente ao mesmo nível no I I momento do Pré-teste, se diferenciavam em seguida: ambos progrediam entre o I 
e o Pós-teste 1, mas, entre este e o Pós-teste 2, o grupo experimental I 
estagnava, enquanto que o grupo controlo progredia u m  pouco mais. 
Contudo, se retomarmos os resultados da análise quantitativa feita 
(nomeadamente os da análise de uariância), constatamos que estas diferen~as 
não são significativas. 
1 Além disso, verificámos que os resultados eram bastante bons a partir do I 
IPÓS-teste 1: os efectivos para as respostas canónicas ou paralelas à canónica I 
correspondem umas vezes à metade do número total de alunos, outras vezes a 
dois terços deste número. Como é evidente, os resultados são piores para o grupo 
experimental, cujos efectivos para estas duas categorias de respostas não 
ultrapassam nunca a metade do número total de alunos. 
Portanto, depois da analise dos efectivos dos dois grupos para cada tipo de 
resposta dada, no que diz respeito à prova "superl -convencional': a impressão 
geral é positiva. I 
Infelizmente, esta não é confirmada pelos resultados da outra análise 
Feita, através da qual se procurava determinar a evolução dos dois grupos em 
hnção do tipo de erros detectados nesta prova. 
Esta revela que, se a intervenção didáctica teve efeitos positivos sobre u m  
uúmero considerável de alunos (os que deram respostas canónicas ou paralelas 
i canónica), sobretudo para o grupo controlo, por outro lado, ela não teve uma 
influência apreciável sobre a outra parte destes alunos, que também é 
importante. 
De facto, a partir desta segunda análise, constatámos que a parte dos 
zlunos que forneceu respostas erradas revela uma completa desorientação no 
gue se refere a este tipo de conhecimentos. Assim, para o Pré-teste, constatámos 
gue os erros detectados são sobretudo devidos a uma deficiente localização dos 
indícios que poderiam ajudar a delimitar as partes da superestrutura da 
narrativa nas histórias dadas (um elemento em relação ao qual os alunos não 
ostão, provavelmente, muito sensibilizados antes da intervenção didáctica), 
mas que, no momento do Pós-teste 1, o maior número de erros resulta do 
desconhecimento da natureza e da função das partes da narrativa e que, no 
momento do Pós-teste 2, os efectivos se repartem de forma quase equitativa 
entre estes dois tipos de erros detectados. 
É preciso acrescentar a estas obseruações o facto de o número de respostas 
nulas detectado ser também muito elevado (sobretudo, para o Pré-teste e para o 
Pós-teste 1). 
Dir-se-ia, portanto, que a intervenção didáctica não conseguiu dar a um 
número considerável de alunos dos dois grupos u m  conhecimento claro do 
modelo da superestrutura da narrativa analisado ao longo das sessões que a 
constituem. 
Quando fizermos a interpretação dos dados, será necessário tentar 
explicar de forma pertinente estes fenómenos. 
A análise dos dados complementares vem ainda acentuar esta impressão. 
É interessante fazer notar, comparando o número de respostas canónicas t 
paralelas a canónica dos dois grupos para as provas "superl -convencional" (sd 
para o Pós-teste 1 e para o Pós-teste 2) e "superl-partes-convencional", qut 
houve alunos que delimitaram mal as categorias da superestrutura da 
narrativa nas histórias dadas e que, em seguida, indicaram correctamente 05 
nomes das partes. 
Podemos constatá-lo, analisando o quadro que se segue (Quadro 46), qut 
apresenta os efectivos dos dois grupos para as respostas canónicas e paralelas d 
canónica para o Pós-teste 1 e para o Pós-teste 2 das provas "superl- 
convencional" e "superl -partes-convencwnal". 
Quadro 46 - Efectivos dos dois grupos para as respostas canónicas e paralelas à canónica das 
provas "superl-convencional" e "superl-partes-convencional" do Pós-teste 1 e do Pós-teste 2 
Este quadro revela também que o desfazamento é mais forte para o grupc 











































Este fenómeno é extremamente interessante, tanto mais que sabemos que 
os conhecimentos "meta-" (como estes) são geralmente dominados depois da 
aquisição não consciente das operações às quais eles correspondem. 
A análise da evolução dos dois grupos em função dos tipos de erros 
cometidos revela também que a sua fonte principal é a não indicação do nome 
das partes. 
Para a prova "superl -BD1', verificámos que os dois grupos apresentavam 
uma evolução completamente paralela: progressão entre o Pré-teste e o Pós-teste 
1 e uma ligeira regressão entre este e o Pós-teste 2. 
Analisando estes resultados de mais perto, constatamos que eles são 
inferiores aos que foram obtidos para a prova "superl -convencional1'. De facto, 
no momento do Pré-teste, eles são muito maus e depois (para os dois pós-testes) 
melhoram, mas o maior número de respostas canónicas e paralelas à canónica 
nunca ultrapassa a metade dos efectivos totais. Mas, neste caso, não há 
diferenças acentuadas entre o grupo experimental e o grupo controlo, como 
acontecia para os resultados relativos à prova "superl -convencional1'. 
Portanto, a impressão final que podemos recolher da análise dos efectivos 
para cada tipo de resposta dada pelos alunos, no que diz respeito à prova 
"superl-BD': não é tão positiva como a que recolhemos da análise idêntica 
feita para a prova "superl -convencional1'. 
Também neste caso, a análise da evolução dos dois grupos em função dos 
tipos de erros cometidos (com u m  só tipo de erros detectado: desconhecimento do 
natureza e da função das partes da narrativa) vem atenuar u m  pouco estc 
impressão positiva apesar de tudo. 
Constatamos que o número de erros se mantém inalterável entre o Pré. 
I 
I 1 teste e o Pós-teste 1 (com u m  número maior de respostas erradas para o grupc 
I controlo), aumentando sensivelmente para os dois grupos no momento do Pós- 
teste 2 (e, neste caso, eles estão ao mesmo nível). 
Isto indica que, também neste caso, a intervenção didáctica não 
contribuiu muito para a melhoria dos conhecimentos relativos a superestrutura 
da narrativa de u m  número considerável de alunos. 
A interpretação dos dados, que será necessário fazer em seguida, tentará 
fornecer explicações plausíveis para os fenómenos observados neste contexto. 
Os dados complementares vêm ainda acrescentar alguns elementos a este 
panorama já bastante confuso. 
O Quadro 47 apresenta-nos os efectivos dos dois grupos para as respostas 
canónicas e paralelas 
e para o Pós-teste 2)  e 
à canónica das provas 
"superl -partes-BD I'. 
"superl (só para 
Quadro 47 - Efectivos dos dois grupos para as  respostas canónicas e paralelas à canónica das 
provas "superl-BD" e "superl-partes-BD" do Pós-teste 1 e do Pós-teste 2 
Analisando este quadro, observamos o mesmo fenómeno que já 
Experimental 
Controlo 












































Tal como aconteceu para a prova "superl -partes-convencionaI': a análise 
da evolução dos dois grupos em finção dos erros cometidos na prova "superl- 
partes-BD" mostra a predominância dos erros devidos à não indicação dos 
nomes das partes da narrativa. 
4. ~bserva~ões  finais do capítulo 
Terminada a apresentação dos resultados das análises dos dados 
(quantitativa e qualitativa), sentimo-nos em condições para, no próximo 
capítulo (que é também o último), passarmos à interpretação destes dados e 
à elaboração das conclusões da investigação empírica realizada e, por fim, à 
explicitação das implicações didácticas do trabalho experimental realizado. 
1. Observações introdutórias 
No último capítulo desta tese, compete-nos apresentar a interpretação 
dos dados feita a partir da sua análise, bem como as conclusões respectivas 
e referir as implicações para o estudo da narrativa que é possível inferir a 
partir de todo o trabalho empírico realizado. 
Concluíremos este último capítulo com algumas referências a futuras 
investigações versando o mesmo tema. 
2. Interpretação dos dados 
2.1. Microestrutura 
As conclusões elaboradas a partir dos dados relativos à prova "micro- 
convencional" dos testes aplicados aos alunos no decurso desta investigação 
empírica permitem-nos já fazer algumas constatações importantes. 
Assim, no que diz respeito ao grupo experimental, podemos considerar 
que não se verificou um efeito nítido da intervenção didáctica, dado que os . 
resultados não se alteram muito ao longo dos três momentos de avaliação 
previstos no plano da experiência. 
No que se refere ao grupo controlo, também não podemos afirmar que a 
intervenção didáctica tenha tido um efeito sensível sobre os desempenhos 
destes alunos, dado que estes se mantêm também mais ou menos ao mesmo 
nível ao longo dos três momentos de avaliação previstos. 
Do mesmo modo, os resultados obtidos para a prova "micro-BD" dos 
testes aplicados aos alunos ao longo desta investigação empírica parecem 
indicar que o treino didáctico não teve qualquer influência precisa e notória 
sobre os desempenhos dos alunos dos dois grupos (experimental e controlo). 
Além disso, os desempenhos dos dois grupos são do mesmo nível. 
O que é realmente curioso é constatar até que ponto os desempenhos 
dos dois grupos considerados (experimental e controlo) ao longo dos três 
momentos de avaliação previstos, para a prova "micro-BD", são superiores 
aos obtidos para a prova "micro-convencional". 
Dir-se-ia, portanto, que independentemente da intervenção didáctica e 
do material utilizado ao longo desta (bandas desenhadas ou textos 
narrativos convencionais), os alunos implicados nesta investigação empírica 
tiveram sempre menos dificuldade em trabalhar com bandas desenhadas do 
que com textos narrativos convencionais, a nível da microestrutura. 
Por um lado, podemos estabelecer relações de causalidade entre este 
fenómeno e os hábitos de leitura dos alunos: eles lêem, provavelmente, mais 
bandas desenhadas do que textos narrativos convencionais. No caso destes 
alunos, esta suposição é confirmada pelas informações obtidas a partir da 
análise das respostas dadas por eles a um item do questionário incluído na 
fase de selecção do público da experiência (cf. questão 17 do Anexo 1). 
Constatámos que, de um modo geral, os alunos a quem aplicámos este 
questionário afirmaram ler mais bandas desenhadas do que narrativas (que 
correspondem aos textos narrativos convencionais) e que os alunos das duas 
turmas implicadas na intervenção didáctica estão entre aqueles que 
declararam isso precisamente (3% de leitura de narrativas contra 40,3% de 
leitura de bandas desenhadas para a turma experimental; 17% de leitura de 
narrativas contra 24,5% de leitura de bandas desenhadas para a turma 
controlo). 
Por outro lado, pensamos ainda poder associar este fenómeno ao facto 
de a construção da microestrutura da banda desenhada assentar menos nas 
relações entre certos elementos linguísticos que os alunos conhecem mal do 
que a construção da microestrutura dos textos narrativos convencionais. 
De facto, a análise das causas que levaram os alunos a produzir 
respostas erradas para a prova "micro-convencional" revelou que estes têm 
dificuldades na interpretação de pronomes de valor anafórico e conhecem 
mal o valor dos conectores e também que eles têm dificuldades a nível da 
manutenção da coerência lógica do texto (ver VAN DIJK1977 sobre a 
importância destes elementos para a construção da microestrutura). 
Estas constatações - no que se refere aos pronomes de natureza 
anafórica - são confirmadas por resultados experimentais relatados (cf. 
YUILL & OAKHILL:l991, Capítulo 4), que conduzem às conclusões que 
enunciamos a seguir. 
Os indivíduos jovens (crianças), e sobretudo os que têm dificuldades de 
compreensão, têm muita dificuldade em estabelecer relações no interior dos 
textos, porque não têm uma noção muito precisa da importância destes 
processos para a constituição da microestrutura do texto lido. 
Do mesmo modo, podemos estabelecer uma relação entre a capacidade 
da memória de trabalho do indivíduo e a sua aptidão para fazer inferências 
a partir do texto que está a procurar compreender: quanto maior for a sua 
capacidade, maior será a disponibilidade para este trabalho de 
estabelecimento de ligações entre os elementos que constituem o texto. 
Na mesma obra, Nicola Yuill e Jane Oakhill lembram que os 
indivíduos que têm dificuldades de compreensão conhecem mal o valor de 
coesão de certos mecanismos linguísticos como os conectores, os pronomes, a 
elipse, a substituição e a coesão lexical e também que, de acordo com uma 
investigação empírica que elas próprias levaram a cabo, os indivíduos que 
não têm de compreensão são capazes de tirar partido do 
restabelecimento da continuidade nas tarefas de evocação de histórias 
baralhadas, enquanto que os indivíduos que têm dificuldades de 
compreensão não podem fazê-lo, o que revela não só a melhor aptidão dos 
primeiros para utilizarem os mecanismos linguísticos da coesão, mas 
também a importância de que estes se revestem em diversas formas de 
tratamento cognitivo dos textos (cf. YUILL & OAKHILL:1991, Capítulo 7). 
Michel Charolles (CHAROLLES:1989), num curto texto teórico, 
sublinha ainda a importância de certos mecanismos linguísticos 
(nomeadamente, os conectores) para a construção da coerência do discurso, 
tanto na produção como na compreensão, se bem que consagre o seu estudo à 
primeira. 
Os resultados que estes alunos (grupo experimental e grupo controlo) 
obtiveram nas questões de gramática dos testes sumativos que lhes foram 
aplicados durante o ano lectivo em que esta experiência decorreu revelam - 
como já vimos - que têm dificuldade em identificar certas categorias 
gramaticais (problemas de natureza morfológica), em determinar a sua 
função no interior do texto e em estabelecer relações entre elas (problemas 
de natureza sintáctica) e ainda em determinar o sentido de palavras e de 
expressões (problemas de natureza semântico-lexical), o que prejudica 
inevitavelmente o seu desempenho, sobretudo no que se refere à elaboração 
da microestrutura de textos narrativos convencionais. 
A análise da evolução dos dois grupos em função dos erros cometidos 
demonstra que, apesar de tudo, a intervenção didáctica ajudou os alunos, no 
que se refere aos conhecimentos relativos à microestrutura. 
De facto, ela revela uma ligeira progressão, observada para os dois 
grupos, ao longo dos três momentos de avaliação, no que se refere à 
percepção do papel que os pronomes de valor anafórico e os conectores podem 
desempenhar na elaboração da microestrutura de um texto. 
Este efeito manifesta-se para o texto narrativo convencional, mas pode 
ser igualmente importante para a banda desenhada, dado que esta 
compreende também uma camada textual. 
É também importante fazer notar que não se verifica qualquer 
transposição de conhecimentos relativos à microestrutura adquiridos a 
partir da banda desenhada para o domínio do texto narrativo convencional, a 
este nível. 1 
Este facto deve ser associado às diferenças entre as características dos 
dois tipos de textos em questão a nível da superfície textual, que são 
fundamentais para a elaboração da microestrutura. 
Neste contexto, podemos também pensar no facto de os alunos não 
terem o hábito de analisar bandas desenhadas na aula de Língua Materna, 
o que não lhes dá segurança suficiente para fazerem a transposição de 
conhecimentos adquiridos a partir da banda desenhada para o domínio do 
texto narrativo convencional. De facto, o grupo controlo, que trabalhou com 
textos narrativos convencionais (que os alunos têm o hábito de analisar na 
aula de Língua Materna) foi capaz de transferir conhecimentos adquiridos a 
partir de textos narrativos convencionais, a nível da superestrutura, para o 
domínio da banda desenhada, a nível da microestrutura. 
Nesta secção de interpretação dos dados previamente analisados, quando falamos de 
transposição de conhecimentos do domínio da banda desenhada para o do texto narrativo 
convencional ou vice-versa, estamos apenas a considerar as transposições de conhecimentos 
adquiridos ao longo da intervenção didáctica no interior de um mesmo nível; por exemplo, 
transposição de conhecimentos relativos à microestrutura adquiridos a partir de bandas 
desenhadas para o domínio do texto narrativo convencional, também a nível da microestrutura. 
Isto lembra o facto interessante de os resultados finais em 
microestrutura, para os dois grupos (experimental e controlo) e para os dois 
tipos de textos em questão (banda desenhada e texto narrativo convencional) 
serem explicados principalmente pelos resultados obtidos nos níveis 
superiores (macroestrutura e superestrutura), o que demonstra não só que 
os três níveis de tratamento cognitivo do texto são solidários entre si, mas 
também que a elaboração da microestrutura é condicionada pelos dois 
outros níveis superiores a ela e se faz no interior de uma "grelha" criada por 
estes, apesar de ser também fortemente condicionada pelas características 
da superfície textual a tratar em termos cognitivos e pela interpretação 
dada pelos indivíduos aos diferentes elementos que a constituem. 
2.2. Macroestrutura 
Para as provas do "bloco macroestrutura" (respectivamente, "macro- 
convencional" e "macro-BD"), começamos por constatar que os dois grupos 
estão ao mesmo nível (bastante fraco) ao longo dos três momentos de 
avaliação previstos no plano da experiência. 
Assim, ambos progridem um pouco entre o Pré-teste e o Pós-teste 1 e 
apresentam uma ligeira regressão entre este e o Pós-teste 2, para a prova 
"macro-convencional". No que diz respeito à prova "macro-BD", ambos 
apresentam uma ligeira regressão entre o Pré-teste e o Pós-teste 1 e uma 
ligeira progressão entre este e o Pós-teste 2. 
Quer isto dizer que, para o grupo experimental, a intervenção didáctica 
só produziu efeito depois do intervalo que ocorre entre o Pós-teste 1 e o Pós- 
teste 2, enquanto que, para o grupo controlo, o efeito surge logo após esta. 
Contudo, podemos detectar um efeito da intervenção didáctica para os 
dois grupos. 
É também curioso constatar que, para os dois grupos, não há diferenças 
significativas no que diz respeito aos desempenhos relativos aos dois tipos 
de textos (texto narrativo convencional e banda desenhada). 
Para completar esta observação, lembramos ao leitor que a maior parte 
das respostas erradas detectadas para a prova "macro-convencional" se 
devia ao desconhecimento das relações entre uma macroproposição e o 
conjunto de proposições que ela abrange, enquanto que a maior parte das 
respostas erradas relativas à prova "macro-BD" se devia, principalmente, à 
má interpretação dos elementos semânticos do texto ligados ao 
conhecimento do mundo. 
Antes de mais, é preciso pensar no facto de a banda desenhada ser uma 
forma de expressão bastante sincrética por natureza, em que é difícil 
separar os blocos de sentido, dado que a sua elaboração depende de 
numerosos elementos. 
Assim, por um lado, é preciso considerar a imagem, o texto e todos os 
elementos do código da banda desenhada. Christian Alves e Joelle Poje- 
Cretien, num artigo publicado num número especial da revista Spirale 
(ALVES & POJE-CRETIEN:s.d.), em que falam do estatuto específico das 
histórias em imagens sequenciais (que partilham algumas das suas 
características com a banda desenhada, apesar das diferenças que as 
separam), sublinham o facto de elas suscitarem um tipo de leitura especial, 
simultaneamente linear e sinóptico, visto que são constituídas por unidades 
providas de sentido próprio que se integram numa estrutura global, cujo 
sentido não corresponde à simples adição dos elementos parciais que a 
constituem. 
Por outro lado, é preciso ainda ter em conta todas as operações que 
conduzem à sua elaboração, isto é: o "découpage", que diz respeito ao 
conteúdo de cada vinheta; a "mise en page", que se refere aos sentidos 
construídos a partir do agrupamento de vinhetas em sequências para 
constituírem as páginas da banda desenhada; finalmente, o "tressage", 
noção definida por Thierry Groensteen (GROENSTEEN:1990; 1991; 1993) e 
que tem a ver com as relações de natureza diversa que se estabelecem entre 
vinhetas de uma página de banda desenhada, conforme já foi dito. 
No artigo da revista Spirale acima referido, Christian Alves e Joelle 
Poje-Cretien referem-se a uma experiência realizada, em que se tratava de 
levar alunos muito jovens (de idades compreendidas entre 5 e 12 anos) a 
contar a história de uma curta sequência de quatro imagens, quer 
organizadas pela ordem correcta, quer baralhadas. Ao longo desta 
experiência, os dois autores verificaram que alguns sujeitos não conseguiam 
compreender a história contida nas imagens, porque não sabiam interpretar 
de modo adequado os signos usados nas imagens para representar o 
movimento ou as representações alternativas da mesma personagem, 
utilizando formas diferentes de angulação. Tudo isto são elementos 
culturalmente codificados que existem no interior das histórias em imagens 
sequenciais. 
Verificamos também que os resultados obtidos pelos nossos dois 
grupos (experimental e controlo), a nível da macroestrutura, para os dois 
tipos de textos utilizados, são geralmente fracos, o que si@ica muito 
simplesmente que ambos têm dificuldade em tratá-los a este nível. 
Pensamos ser possível atribuir estes maus resultados ao facto deste 
tipo de trabalho ser muito raramente realizado na aula de Língua Materna e 
talvez também a uma falta de maturação psicológica destes alunos para a 
realização de actividades relativas à macroestrutura dos textos, 
nomeadamente actividades de resumo de textos. A exposição feita 
anteriormente (cf. Capítulo VI - "Aspectos didácticos") demonstra que os 
sujeitos desta idade podem ter dificuldades no tratamento da 
macroestrutura e na elaboração do resumo de um texto. 
Apesar das diferenças que possam separar os dois tipos de textos e 
possam ter uma certa influência sobre a elaboração da sua macroestrutura, 
observamos que há uma transposição de conhecimentos adquiridos a este 
nível do domínio da banda desenhada para o domínio do texto narrativo 
convencional. Não se ver3ca o movimento inverso. 
Isto significa que os contactos entre os dois tipos de textos (texto 
narrativo convencional e banda desenhada) se fazem mais facilmente a nível 
da macroestrutura, mais abstracta e portanto mais afastada da superfície 
textual, em que se manifestam as diferenças maiores entre eles. 
Verificámos também que os resultados finais em macroestrutura, para 
os dois grupos considerados e também para os dois tipos de textos 
utilizados, são sobretudo explicados pelos resultados obtidos ao mesmo 
nível (macroestrutura) e a nível superior (superestrutura). 
Isto corrobora mais uma vez a nossa ideia de que os três níveis de 
tratamento cognitivo do texto estão estruturados numa hierarquia que os 
torna solidários entre eles e que faz com que os níveis superiores controlom o 
funcionamento dos níveis inferiores e sejam, ao mesmo tempo, condicionados 
pelo funcionamento destes. 
2.3. Superestrutura 
Mais uma vez, as análises feitas anteriormente permitiram fazer 
algumas constatações importantes, que é necessário apresentar e discutir. 
No que diz respeito à prova "superl-convencional", verificamos, 
portanto, que os dois grupos obtiveram bons resultados (sobretudo após a 
intervenção didáctica) e apresentam percursos semelhantes: 
- no início, podemos considerar que eles se encontram ao mesmo nível; o 
número total de respostas canónicas e paralelas à canónica é o mesmo e as 
diferen~as observadas no que diz respeito ao número de respostas erradas e 
de respostas nulas não parecem muito importantes; 
- depois do segundo momento de avaliação (Pós-teste I), os dois grupos 
progridem; 
- depois do último momento de avaliação (Pós-teste 2), os seus 
percursos divergem, porque o grupo experimental estagna, enquanto que o 
grupo controlo progride ainda um pouco. 
Contudo, os resultados do grupo controlo são sempre superiores aos do 
grupo experimental, após o primeiro momento de avaliação. 
No que diz respeito aos dois grupos, é preciso sublinhar o facto de o 
número de respostas nulas, no momento do Pré-teste, ser muito, muito 
grande e diminuir progressivamente à medida que o processo experimental 
se encaminha para o seu fim: aparentemente, uma parte destas respostas 
nulas converte-se em respostas canónicas e paralelas à canónica e uma 
outra parte converte-se em respostas erradas. 
De acordo com estes dados, podemos considerar que o treino didáctico 
teve, de facto, um efeito positivo sobre os conhecimentos dos alunos em 
superestrutura, no que diz respeito aos textos narrativos convencionais: os 
dois grupos progrediram no momento do teste final (Pós-teste 1) e esta 
progressão manifesta-se não só através do aumento do número de respostas 
canónicas e paralelas à canónica, mas também através de uma diminuição 
do número de respostas nulas. O intervalo entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2 
não desfez este efeito positivo para o grupo controlo, mas, no caso do grupo 
experimental, não produziu nenhum efeito apreciável. 
No que se refere à prova "superl-BD", observámos também que os dois 
grupos apresentam percursos muito semelhantes: 
- ambos começam por obter resultados fracos; o número de respostas 
canónicas e paralelas à canónica é muito reduzido e o número de respostas 
nulas é enorme (sobretudo para o grupo experimental); 
- depois do segundo momento de avaliação (Pós-teste I), os dois grupos 
progridem e, se bem que o grupo controlo apresente um número de respostas 
canónicas e paralelas à canónica ligeiramente superior ao apresentado pelo 
grupo experimental, podemos considerar que a diferença entre eles não é 
importante; 
- depois do último momento de avaliação (Pós-teste 2), os dois grupos 
apresentam uma ligeira regressão (mais marcada para o grupo controlo). 
Portanto, o intervalo entre o Pós-teste 1 e o Pós-teste 2 conduziu a uma 
degradação dos conhecimentos. 
Mais urna vez, verificamos que o número de respostas nulas é 
incrivelmente grande no momento do Pré- teste, diminuindo 
progressivamente até este tipo de resposta quase desaparecer. 
Paralelamente, verifica-se que, à medida que o número de respostas nulas 
diminui, o de respostas canónicas e paralelas à canónica aumenta. 
Em conclusão, é preciso constatar que a intervenção didáctica 
contribuiu verdadeiramente para o progresso dos dois grupos, que obtêm 
resultados nitidamente melhores no Pós-teste 1. 
Verficámos ainda que os dois grupos apresentam desempenhos 
semelhantes ao longo dos três momentos de avaliação previstos; então, dir- 
se-ia que o treino didáctico com a banda desenhada não parece ter tido uma 
influência especial sobre os desempenhos dos alunos do grupo experimental 
em relação a este tipo de texto. 
Verificámos também que os resultados obtidos pelos dois grupos na 
prova "superl-convencional" são sempre melhores do que os que eles 
obtiveram na prova "superl-BD"; portanto, parece que é mais fácil para 
estes alunos delimitarem as categorias da superestrutura da narrativa nos 
textos narrativos convencionais do que em bandas desenhadas; isto poderia 
ser justificado pelo contacto mais habitual que os alunos têm com os textos 
narrativos convencionais para actividades deste tipo. 
De qualquer modo, os resultados globais não são nunca de um nível 
muito bom: a taxa de respostas canónicas ou paralelas à cânónica 
ultrapassa dificilmente a metade dos efectivos totais. 
Constatamos também que, de um modo geral, não há diferenças entre o 
grupo experimental e o grupo controlo, quer no que se refere aos textos 
narrativos convencionais, quer no que se refere a banda desenhada. Isto 
parece significar que o treino que o grupo experimental teve para a banda 
desenhada dá a estes alunos a possibilidade de criar uma base de 
conhecimentos que lhes permite trabalhar sobre a superestrutura da 
narrativa, mas que não lhes permite ter melhores desempenhos do que o 
grupo controlo, nem em relação aos textos narrativos convencionais, nem em 
relação às bandas desenhadas. 
É também interessante constatar, a partir da análise da evolução dos 
grupos em função dos erros cometidos, que, tanto no que se refere ao texto 
narrativo convencional como no que diz respeito à banda desenhada, estes 
decorrem sobretudo do desconhecimento da natureza e da função das 
categorias que constituem a superestrutura da narrativa. 
Isto simca, portanto, que, para uma parte considerável dos alunos, o 
treino recebido, quer em relação aos textos narrativos convencionais, quer 
em relação à banda desenhada, não conseguiu fazer-lhes adquirir 
conhecimentos sólidos sobre a estrutura da narrativa. 
Se relacionarmos os resultados obtidos nas provas "super 1 - 
convencional" e "superl-BD" com os que foram obtidos para as provas 
"superl-partes- convencional" e "superl-partes-BD", observamos algumas 
discordâncias. 
Observamos, nomeadamente, que os resultados deste segundo conjunto 
de provas são melhores que os resultados do primeiro conjunto de provas 
considerado. Portanto, dir-se-ia que saber indicar os nomes das categorias 
da superestrutura da narrativa não signfica forçosamente que se seja capaz 
de as identificar e de as delimitar numa narrativa dada (quer esta se 
apresente sob a forma de um texto narrativo convencional, quer sob a forma 
de uma banda desenhada), logo que se tenha efectivamente interiorizado 
essa superestrutura. 
Neste contexto, é também importante sublinhar o fenómeno de 
interferência entre este novo modelo de estrutura da narrativa e o modelo 
que tinha sido ensinado aos alunos anteriormente, que parece afectar os 
seus desempenhos em todas as provas que dizem respeito a superestrutura 
da narrativa. 
De facto, a partir destas provas, pudemos detectar uma interferência 
entre a estrutura da narrativa, tal como ela é apresentada por Kintsch e Van 
Dijk, e uma outra estrutura da narrativa que estes alunos estudaram 
anteriormente e que podia ser aplicada a qualquer tipo de texto, para além 
da narrativa. Esta estrutura, quando aplicada à narrativa, é constituída 
pelas seguintes partes: introdução ou aspectos prévios da acção; 
desenvolvimento, que compreende toda a acção, incluindo o problema e a 
solução encontrada; finalmente, conclusão, que se refere ao desenlace da 
história e que corresponde, frequentemente, aos comentários que aparecem 
no fim da história e que podemos assimilar à categoria dita "avaliação" do 
modelo teórico tomado como referência para esta investigação empírica ou 
até à categoria dita "moral". 
Portanto, o que aconteceu foi que os alunos memorizaram nomes 
(etiquetas), tal como tinham feito anteriormente, sem saberem ao certo a 
que é que estas correspondiam. 
Para terminar, é preciso pensar no problema da transposição de 
conhecimentos. 
A nível da superestrutura, constatamos que, para o grupo 
experimental, não há transposição dos conhecimentos relativos à 
superestrutura adquiridos a partir da banda desenhada para o domínio do 
texto narrativo convencional, ao mesmo nível. 
Quanto à possibilidade de transpor conhecimentos relativos à 
superestrutura adquiridos a partir de textos narrativos convencionais para o 
domínio da banda desenhada, a este mesmo nível, nenhuma das análises 
feitas permitiu prová-lo. 
Verificámos também que, tanto para o texto narrativo convencional 
como para a banda desenhada, os resultados finais em superestrutura são 
explicados sobretudo pelos resultados obtidos ao mesmo nível e também ao 
nível da macroestrutura. 
3. Conclusões 
No início do Capítulo VI1 (intitulado "Metodologia"), vimos que esta 
investigação empírica tinha dois objectivos: 
- antes de mais, determinar o papel que a banda desenhada poderá 
efectivamente desempenhar na compreensão da narrativa por alunos do 3" 
Ciclo do Ensino Básico; 
- a partir daí, determinar o papel que a banda desenhada poderá 
desempenhar no estudo da narrativa na aula de Língua Materna. 
Para satisfazer o primeiro objectivo, seria necessário encontrar as 
respostas possíveis para três questões bem determinadas: 
- a quase totalidade das investigações realizadas, tendo em conta 
simultaneamente bases teóricas provenientes dos campos da Psicologia 
Cognitiva e da Didáctica e tendo como objecto de estudo as características 
dos textos narrativos, que interferiram efectivamente no tratamento destes, 
consistiram em fazer adquirir conhecimentos relativos a uma estrutura 
canónica da narrativa e, mais raramente, a certas marcas linguísticas de 
superfície e em levar os sujeitos a dominarem a gestão destes diversos 
elementos através do ensino directo a partir de textos narrativos 
convencionais; será possível fazer os sujeitos desta experiência adquirirem 
esses mesmos conhecimentos e aptidões a partir de bandas desenhadas de 
natureza narrativa, cuidadosamente seleccionadas, e transferirem as 
aquisições feitas para outras bandas desenhadas? 
- será que a aquisição desses conhecimentos e aptidões se faz de forma 
mais fácil e mais rápida a partir de bandas desenhadas do que a partir de 
textos narrativos convencionais? 
- finalmente, será que os conhecimentos e aptidões deste género, 
adquiridos a partir de bandas desenhadas, poderão ser transferidos para o 
estudo de textos narrativos convencionais? 
Seriam as respostas dadas a estas três perguntas que permitiriam 
validar a proposição central desta tese, que sugere o recurso à banda 
. 
desenhada para facilitar o ensinolaprendizagem destes aspectos textuais. 
Estas conclusões, que surgem no fim de uma análise quantitativa e 
qualitativa dos dados e da sua interpretação, contêm as respostas possíveis 
as três questões que acabámos de recordar e permitirão, assim, determinar 
o papel que a banda desenhada poderá desempenhar na compreensão da 
narrativa por alunos do 3Ticlo do Ensino Básico. 
Na secção deste capítulo intitulada "Implicações para o estudo da 
narrativa", ocupar-nos-emos da determinação do papel que a banda 
desenhada poderá desempenhar no estudo da narrativa na aula de Língua 
Materna. 
Não podemos esquecer que, apesar da importância de que se reveste a 
componente de Psicologia Cognitiva neste projecto de investigação, ele se 
inscreve efectivamente no âmbito da Didáctica da Língua Materna. 
Pretendemos também dividir estas conclusões em três partes, 
ocupando-se cada uma delas de um dos aspectos da narrativa de que nos 
ocupámos anteriormente: a microestrutura, a macroestrutura e a 
superestrutura. 
3.1. Microestrutura 
Relativamente à primeira questão (isto é: é possível fazer adquirir 
conhecimentos sobre as características dos textos narrativos a partir de 
sessões de ensino/aprendizagem realizadas com base em bandas 
desenhadas de natureza narrativa cuidadosamente seleccionadas e verificar 
que os conhecimentos assim adquiridos podem ser transpostos para outras 
bandas desenhadas?) e no que se refere aos conhecimentos sobre a 
microestrutura, a resposta não é muito positiva. 
De facto, a partir da investigação empírica realizada, constatámos que 
os resultados do grupo experimental na prova "micro-BD" dos testes 
aplicados aos alunos durante os três momentos de avaliação previstos não 
mudaram de forma significativa: desde o momento do Pré-teste, o nível dos 
desempenhos é excelente. Portanto, aparentemente, estes alunos 
dispunham já de bons conhecimentos neste domínio, mesmo antes da 
intervenção didáctica. 
Tudo o que pudemos determinar a partir da análise da evolução dos 
dois grupos em função dos erros cometidos para a prova "micro-BD", 
integrada na análise qualitativa dos dados, foi que, aparentemente, o grupo 
experimental parece ter-se tornado mais consciente das características 
específicas da superfície textual da banda desenhada, a partir da qual se 
elabora a sua microestrutura e esse facto conduz ao desaparecimento do 
pequeno número de respostas erradas detectado para o Pré-teste; mas o 
grupo controlo, que não tinha respostas erradas no momento do Pré-teste, 
começa a apresentar algumas, devido à falta de conhecimentos sobre as 
características específicas da banda desenhada que lhe permitiriam 
seleccionar os elementos da superfície textual a tomar em consideração para 
a elaboração da microestrutura. 
Contudo, não podemos estar segura do alcance exacto destas 
observações, dado que os efectivos sobre os quais elas se apoiam são 
realmente muito reduzidos. 
Para a segunda questão (isto é: será que a aquisição desses 
conhecimentos e aptidões se faz de forma mais rápida e mais fácil a partir 
de bandas desenhadas do que a partir de textos narrativos convencionais?), 
constatámos, a partir desta investigação empírica e no que se refere 
especificamente à microestrutura, que isso não se verifica. 
Isto quer dizer que não pensamos que a aquisição de conhecimentos 
relativos à microestrutura a partir de bandas desenhadas seja mais fácil do 
que a que se faz classicamente a partir de textos narrativos convencionais. 
De facto, observámos que os resultados do grupo experimental, que 
trabalhou sobretudo com bandas desenhadas, e os do grupo controlo, que 
trabalhou com textos narrativos convencionais, relativos às provas "micro- 
convencional" e "micro-BD" dos testes aplicados a estes alunos nos três 
momentos de avaliação previstos, não se alteraram ao longo do processo 
experimental e não diferem uns dos outros de modo significativo. 
Observamos mesmo, para os dois grupos, um maior sucesso relativamente à 
banda desenhada ao longo dos três momentos de avaliação. 
Quanto à terceira questão (isto é: será que as os conhecimentos e 
aptidões deste género, adquiridos a partir de bandas desenhadas podem, em 
seguida, ser transpostos para o estudo de textos narrativos convencionais?), 
verificámos, no caso e s p e ~ ~ c o  dos conhecimentos relativos à microestrutura 
da banda desenhada, que eles não podem ser transpostos para o domínio 
dos textos narrativos convencionais, nem a nível da microestrutura, nem aos 
outros níveis (macroestrutura e superestrutura). 
3.2. Macroestrutura 
Passamos agora às conclusões relativas às provas do "bloco 
macroestrutura". 
No que diz respeito à primeira questão, a investigação empírica 
realizada permitiu constatar que também não é muito evidente que seja 
possível adquirir conhecimentos sobre a macroestrutura da narrativa a 
partir do treino relativo à banda desenhada e fazer, em seguida, a 
transposição para outras bandas desenhadas. 
De facto, constatámos que a intervenção didáctica não teve qualquer 
efeito notório sobre os desempenhos do grupo experimental na prova "macro- 
BD", apesar de eles terem melhorado um pouco no momento do Pós-teste 2. 
Estes são, de um modo geral, bastante fracos ao longo dos três momentos de 
avaliação. 
No que diz respeito à segunda questão, é preciso reconhecer que, de 
acordo com a investigação realizada, a aquisição de conhecimentos sobre a 
macroestrutura da narrativa a partir de bandas desenhadas não se faz mais 
facil nem mais rapidamente do que a partir de textos narrativos 
convencionais. 
Isto é atestado pelo facto de não haver diferenças significativas entre 
os desempenhos dos dois grupos para os dois tipos de textos utilizados na 
investigação empírica, ao longo dos três momentos de avaliação previstos. 
Em relação à terceira questão, a investigação empírica realizada 
revelou que houve efectivamente transferência de conhecimentos relativos à 
macroestrutura adquiridos a partir de bandas desenhadas para o domínio 
do texto narrativo convencional, tanto a este mesmo nível como a nível da 
superestrutura. 
3.3. Superestrutura 
No que diz respeito ao estabelecimento de relações entre as provas do 
"bloco superestrutura" e a primeira questão que está na base desta 
investigação, constatamos que é tão possível fazer adquirir conhecimentos 
sobre a superestrutura da narrativa a partir de bandas desenhadas como a 
partir de textos narrativos convencionais e que, uma vez adquiridos, eles 
são, efectivamente, transponíveis para outras bandas desenhadas. 
Assim, para a prova "superl-BD", verificamos que o grupo 
experimental obtem bons resultados e progride entre o Pré-teste e o Pós- 
teste 1, apesar de observarmos uma ligeira regressão entre este e o Pós- 
teste 2, cujas causas já foram discutidas na secção consagrada à 
interpretação dos dados da investigação empírica. 
Quanto à questão de saber se é mais fácil e mais rápido adquirir estes 
conhecimentos a partir de bandas desenhadas que a partir de textos 
narrativos convencionais, a investigação empírica relatada leva a concluir 
que isso não corresponde à realidade, dado que os resultados do grupo 
experimental e do grupo' controlo nas provas do "bloco superestrutura" que 
tivemos em conta na análise dos dados e na sua interpretação ("superl- 
convencional" e "superl-BD") são sensivelmente do mesmo nível. 
No que diz respeito ao problema da transposição dos conhecimentos 
adquiridos a partir da banda desenhada para o domínio do texto narrativo 
convencional, verificamos, no caso específico dos conhecimentos relativos à 
superestrutura da narrativa, que não foi possível provar que eles possam 
efectivamente ser transferidos para o domínio do texto narrativo 
convencional, quer a este nível, quer a outro nível. 
Mas é preciso sublinhar também que esta conclusão resulta muito 
simplesmente da impossibilidade de aplicar o segundo modelo de análise de 
regressão linear múltipla progressiva aos dados relativos à superestrutura. 
3.4. Observações finais 
Apesar de todas as dificuldades que revelou, esta investigação 
empírica permitirá efectivamente discutir a afirmação segundo a qual a 
banda desenhada é um instrumento pedagógico ideal para melhorar a 
competência narrativa dos alunos e facilitar o tratamento cognitivo da 
narrativa, no que se refere à compreensão. 
De facto, uma conclusão principal a retirar desta investigação empírica, 
é o facto de a banda desenhada ser um texto que se pode estudar, como 
outros, e de não poder ser simplesmente concebida como um meio fácil de 
abordar os textos narrativos convencionais. 
Assim, esta investigação empírica permitirá pôr de parte o mito que 
fez da banda desenhada um texto menor por ser muito fácil de ler. No fim 
desta investigação, temos antes a impressão de que esta ideia nasceu do 
facto de a banda desenhada ser uma das leituras preferidas dos jovens e de 
os seus circuitos de produção e de distribuição não serem, em geral, tão 
prestigiados como os dos textos literários. 
A moda intelectual, que, numa época recente (mas apenas 
relativamente recente), recuperou a banda desenhada como produto cultural 
e forma de expressão, atenuou um pouco essa impressão negativa, mas não 
a dissolveu por completo, nomeadamente nos meios ligados à educação. 
Esta conclusão de importância capital pode conduzir a uma outra não 
menos importante: finalmente, o que parece estar em causa no contexto 
desta investigação é mais um modo de funcionamento cognitivo geral dos 
alunos (que progridem pouco, qualquer que seja o tipo de texto em questão) 
que se refere a uma capacidade de análise habitualmente pouco utilizada. 
Neste sentido, surge uma nova questão didáctica, que também é 
preciso tratar: não se trata apenas de pensar em qual é o melhor texto a 
utilizar para estudar os diversos aspectos do tratamento cognitivo da 
narrativa na aula de Língua Materna, no que diz respeito à compreensão, 
mas também de determinar o que é preciso fazer para modificar o 
funcionamento cognitivo dos alunos, que afecta as suas actividades de 
linguagem e que pode, eventualmente, ter consequências importantes a 
outros níveis. 
De facto, no que diz respeito aos resultados relativos à microestrutura, 
é interessante constatar que, desde o início, as respostas estão sempre ao 
mesmo nível (isto é, são relativamente boas para o texto narrativo 
convencional e excelentes para a banda desenhada) e que é muito difícil, em 
seguida, detectar uma qualquer evolução. 
Da análise e interpretação dos dados ligados à microestrutura da 
narrativa, concluímos que estes alunos revelam já uma boa aptidão para 
elaborar a microestrutura de um texto (seja ele um texto narrativo 
convencional ou uma banda desenhada), mas que um treino suplementar, 
insistindo particularmente sobre a natureza e o funcionamento de certas 
categorias gramaticais (nomeadamente, pronomes de valor anafórico e 
conectores) contribuiria amplamente para uma melhoria do domínio destes 
conhecimentos. 
No que se refere à macroestrutura, temos de concluir (a partir dos 
resultados globais, que são muito fracos, tanto para o texto narrativo 
convencional como para a banda desenhada), que o ensino administrado a 
estes alunos no âmbito da Língua Materna não é capaz de desenvolver neles 
este tipo de aptidões. 
No que diz respeito aos resultados relativos à superestrutura, o facto 
mais importante a assinalar (e que se manifesta tanto para o texto 
narrativo convencional como para a banda desenhada) é o desfazamento 
entre os conhecimentos metacognitivos que estes alunos parecem revelar 
nas provas "superl-partes-convencional" e "superl-partes-BD" e a sua 
utilização não consciente das operações que estão na base destes 
conhecimentos que se revela nas provas "superl-convencional" e "superl- 
BD". 
Isto demonstra que o ensino administrado aos alunos no âmbito da 
Língua Materna os pode levar a memorizar etiquetas sem terem 
compreendido e integrado correctamente os conceitos a que elas se aplicam. 
4. Implicações para o estudo da narrativa 
De acordo com as conclusões elaboradas em função da análise e da 
interpretação dos dados da investigação empírica realizada, verificamos que 
é necessário ligar as implicações didácticas a dois elementos: 
- por um lado, as observações relativas ao modo de funcionamento 
cognitivo geral dos alunos que participaram na experiência, que revela 
falhas do tipo de ensino que lhes é dispensado, a associar aos programas de 
ensino da Língua Materna em utilização no ano lectivo em que a experiência 
pedagógica que está no centro desta investigação empírica foi realizada; 
- por outro lado, as respostas obtidas para as três questões que estão 
na base desta investigação empírica. 
A estes elementos que é necessário ter em conta, é preciso ainda 
acrescentar um terceiro: os novos programas de ensino da Língua Materna, 
que procuram introduzir modificações importantes neste domínio, a fim de o 
actualizar. 
Começaremos, portanto, por analisar não só os programas de ensino da 
Língua Materna que estavam em vigor no momento em que a experiência foi 
realizada, mas também os que começaram a ser utilizados em seguida, no 
âmbito da Reforma Educativa em decurso em Portugal desde o início dos 
anos 90. 
Só depois poderemos apresentar as implicações didácticas desta 
investigação empírica. 
Algumas observações conclusivas permitirão fazer o balanço no que se 
refere ao conjunto de sugestões didácticas propostas. 
4.1. Análise dos programas de ensino da Língua Materna 
Dado que esta tese se situa no domínio da Didáctica da Língua 
Materna (neste caso, o Português), é preciso, inevitavelmente, fazer 
referência aos programas oficiais propostos pelo Ministério da Educação 
português para o ensino da Língua Materna. 
A experiência pedagógica que está no centro desta investigação 
empírica foi realizada ao longo do ano lectivo de 1991192. Isto significa que 
ela ainda foi realizada numa fase de transição entre os antigos programas 
(em vigor desde o ano lectivo de 1980181) e os novos programas, elaborados 
no âmbito da Reforma Educativa, que foram publicados em 1991 e que 
começaram a ser aplicados precisamente ao longo do ano lectivo de 1991192. 
Contudo, como a aplicação destes novos programas foi prevista de modo a 
permitir aos alunos fazerem a sua formação segundo os programas antigos 
ou os programas novos até ao fim do ciclo de ensino que frequentariam ao 
longo deste ano lectivo, só os alunos que frequentavam o 1%0 do l e  Ciclo 
do Ensino Básico trabalharam já, nesse ano, com os novos programas. . 
De qualquer modo, pensamos que mais vale, para a redacção das 
implicações didácticas desta investigação empírica, ter em conta os novos 
programas, actualmente em vigor nas escolas portuguesas. 
Começaremos, portanto, por fazer uma análise dos diferentes 
programas, no que se refere especificamente ao ensino da narrativa (um 
tema sempre importante no âmbito do ensino da Língua Materna). 
Visto que o trabalho feito com os alunos ao longo daquilo a que se 
chama actualmente o 3Wiclo do Ensino Básico está muito directamente 
ligado ao trabalho realizado no ciclo precedente (2Wiclo do Ensino Básico) - 
e isto ainda mais para os novos programas do que para os antigos -, 
achámos que seria interessante ver também quais são as propostas feitas 
para este nível de ensino no que se refere ao tema desta tese. 
4.1.1. Os antigos programas 
4.1.1.1. Os programas para o 5% 6QAnos 
Nos antigos programas, para o ensino do Português como Língua 
Materna aos alunos de 5% 66" Anos (com idades compreendidas, em média, 
entre os 10 e os 11 anos), são propostos objectivos que visam o 
desenvolvimento da competência de comunicação (tanto em compreensão 
como em expressãolprodução, oral e escrita, com uma insistência especial na 
escrita, geralmente menos desenvolvida nesta idade), que implicam 
logicamente que sejam tomados em consideração, na escola, os diferentes 
meios de comunicação utilizados nas sociedades modernas. 
Acrescentemos a isto que o ensino da Língua Materna passa por uma 
pedagogia global da língua, integrando num conjunto harmonioso as  
diferentes componentes desta aprendizagem (por exemplo, gramática, 
vocabulário, elocução, redacção), de modo a favorecer o desenvolvimento real 
da capacidade de compreender mensagens produzidas por outros e a 
capacidade de produzir as suas próprias mensagens (orais e escritas, nos 
dois casos). Esta "pedagogia global da língua" está supostamente ligada a 
uma grande diversidade de actividades que o professor deve realizar na aula 
com os seus alunos, também de forma integrada. 
Após estas considerações de carácter geral, que constituem a abertura 
do programa para o 5% 66" Anos, são propostas várias actividades a realizar 
para assegurar um ensinolaprendizagem eficaz da Língua Materna neste 
nível de escolaridade. Entre elas, algumas (as que interessam efectivamente 
no âmbito desta investigação) têm a ver com a narrativa ou com o texto 
narrativo sob as diferentes formas que este pode assumir. 
Assim, propõe-se: 
- entre as actividades que conduzem a produção de textos e que têm a 
ver com a elocução, que os alunos sejam levados a contar factos vividos por 
eles ou histórias que eles conhecem; 
- entre as actividades que conduzem à produção de textos e que têm a 
ver com a composição, que os alunos sejam levados a produzir textos 
narrativos, desde os que servem muito simplesmente para contar 
experiências da sua vida pessoal até aos que constituem já pequenos 
exemplos de ficção narrativa; é preciso sublinhar que se recomenda muito 
particularmente que as crianças produzam textos providos de um plano 
ideológico, assegurando a articulação dos diferentes elementos da narrativa 
produzida, o que será facilitado pela realização (na sala de aula) de 
actividades de discussão de leituras feitas, que conduzem à identificação 
das partes constitutivas dos textos. 
No que se refere aos textos a utilizar na sala de aula (entre outros 
instrumentos didácticos), nota-se um grande ecletismo, permitindo-se o 
recurso a todos os tipos de textos (por exemplo, são mencionados textos como 
partes de obras, artigos publicados em revistas e jornais, composições 
produzidas por crianças), desde que estes estejam adaptados, 
simultaneamente, aos alunos e aos temas que devem ser abordados na aula 
de Língua Materna. Portanto, se bem que a banda desenhada não seja 
especificamente mencionada, o professor tem abertura suficiente para a 
utilizar na sala de aula. E os manuais para este nível de ensino propõem, de 
quando em quando, bandas desenhadas como material para estudar vários 
temas do programa, dependendo da imaginação dos respectivos autores e do 
material que eles tinham à sua disposição e ainda da sua concepção do 
papel que a banda desenhada pode desempenhar na escola. 
Frequentemente, a não utilização da banda desenhada na escola resulta 
mais propriamente de problemas sentidos pelos professores face a este tipo 
de texto (SA:1988-a). 
4.1.1.2. Os programas para o 75 88" e 9QAnos 
Quando passamos à análise dos programas propostos desde o ano 
lectivo de 1080/81 para o ensino da Língua Materna a nível do 75 88" e 9" 
Anos de Escolaridade (geralmente, frequentados entre os 12 e os 14 anos), 
verificamos que o modo como a aprendizagem é concebida é nitidamente 
mais tradicionalista. 
Não há grande preocupação em proporcionar aos alunos um ensino que 
integre de modo harmonioso todos os elementos constitutivos deste tipo de 
aprendizagem - ou, pelo menos, não se exprime esta preocupação de forma 
clara - e não são propostas actividades que visem o desenvolvimento de uma 
competência de comunicação oral e escrita, ligada tanto à compreensão como 
à produção. O que não quer dizer que este objectivo não exista! 
Com efeito, estes programas só apresentam objectivos (por vezes, 
bastante ambíguos) que privilegiam a compreensão escrita e o texto 
literário (se bem que, para o 7" 88" Anos, seja recomendado o estudo de 
textos de natureza não-literária para facilitar a apreensão das 
características específicas do texto literário) e listas de temas e de 
conteúdos a abordar na sala de aula. 
No que diz respeito especificamente ao estudo da narrativa, há poucas 
referências para estes três anos, que constituem um ciclo de escolaridade. 
Assim, no programa do 7%0, a única referência existente recomenda, 
entre outros temas reunidos sob o título global "Comunicação", o estudo das 
personagens, tendo em conta a sua caracterização. Não se especifica se este 
estudo deve ser feito em relação ao texto narrativo ou a outros tipos de 
textos, nem se menciona que tipo de textos narrativos poderão ser utilizados 
na aula, mas, ao consultar a lista de obras recomendadas para serem 
estudadas na aula e ao folhear os manuais que eram utilizados em relação a 
estes programas, constatamos que se deveria sobretudo recorrer a textos 
narrativos convencionais de natureza literária. Aliás, a obra que foi 
utilizada com os alunos do grupo controlo para fazer o estudo da narrativa 
(O romance da raposa, de Aquilino Ribeiro) figura também nesta lista de 
obras recomendadas. A lista de material a utilizar na aula não inclui 
referências à banda desenhada ou a outros textos paraliterários ou não- 
literários. 2 
Também não há indicações precisas sobre actividades a realizar na 
aula para concretizar os objectivos propostos no texto do programa, à parte 
algumas vagas indicações sobre o modo como os textos estudados na sala de 
aula deverão ser analisados. 
A organização do programa relativo ao 8%0 não é diferente desta. 
Os objectivos formulados são ainda mais vagos e desorganizados do 
que os que são propostos para o ?%o e insistem muito particularmente na 
distinção entre texto literário e texto não-literário e no estudo das 
características específicas do texto literário. 
Encontramos novamente urna lista de conteúdos a abordar na aula, 
que inclui, no tema global que apresenta o título "Comunicação", o ,estudo 
das personagens (mais uma vez centrado na sua caracterização), do 
narrador (sobretudo no que se refere à problemática do ponto de vista), do 
narratário, das unidades narrativas e das sequências narrativas. Este 
estudo do texto narrativo faz dele apenas um conjunto de elementos 
dispersos e mais ou menos formais, cujas ligações os alunos terão 
dificuldade em perceber, em vez de o apresentar como o produto de uma 
actividade de linguagem. 
A estes elementos temos de acrescentar a lista das obras 
recomendadas - mais uma vez, textos exclusivamente narrativos, 
convencionais e estritamente literários - e algumas recomendações relativas 
ao modo como se deverá fazer a análise de textos na aula, com os alunos. 
A análise dos manuais utilizados conjuntamente com este.programa 
revela que a banda desenhada não está totalmente excluída, mas que a sua 
Sobre os conceitos de "paraliterário" e "não-literário", ver CORRElA1979-a; 1979-b. 
utilização não é sentida como essencial e realmente importante para o 
ensino/aprendizagem da Língua Materna. 
O programa do 9%0 já está afastado do espírito desta investigação 
empírica, visto que decidimos seleccionar os sujeitos da experiência 
pedagógica a realizar apenas entre os alunos do 7% do 8"o das Escolas 
Secundárias escolhidas, mas torna-se necessário falar também dele, porque 
ele constitui, com os outros programas já analisados, uma espécie de 
continuum, cuja pertinência é devidamente assinalada pelos respectivos 
autores. 
Neste programa, desde os "Princípios orientadores", que constituem a 
sua abertura, até à bibliografia indicada, tudo está disposto para que os 
alunos se ocupem exclusivamente do estudo de textos literários. 
Todas as obras cujo estudo é recomendado são "clássicos da literatura 
portuguesa" (situados entre os séculos XV e XX) e atribui-se aos textos 
líricos (poéticos) e dramáticos uma grande importância, a par do texto 
narrativo. 
No que diz respeito à lista de conteúdos a abordar na sala de aula, a 
única referência ao texto narrativo destina-se a recomendar que seja feito o 
estudo das "três formas naturais da literatura" - lírica, narrativa (ou épica) 
e dramática. 
A bibliografia a consultar para preparar as aulas compreende todos os 
"clássicos" do estruturalismo literário e linguística e ainda algumas obras 
essenciais da produção portuguesa no domínio, bem como algumas obras de 
natureza didáctica. 
Compreende-se que este programa se preocupa com o estudo da 
estrutura do texto narrativo, de natureza literária, mas que não se preocupa 
de modo nenhum com a sua existência como produto de uma actividade de 
linguagem. 
Os manuais utilizados em conjugação com este programa eram fiéis ao 
seu espírito e quase nunca incluíam bandas desenhadas, apesar de 
apresentarem alguns (raros!) textos não-literários e paraliterários. 
De acordo com esta análise, dir-se-ia que há uma relativa ruptura de 
intenções entre o que é proposto para o ensino da Língua Materna a nível do 
5% 66" Anos e as propostas relativas a esse mesmo ensino a nível do 75 88" e 
9"os (sobretudo no que se refere a este último ano). 
4.1.2. Os novos programas 
Os novos programas para o ensino da Língua Materna resultam de um 
espírito diferente e de concepções de ensino/aprendizagem das Línguas em 
geral e da Língua Materna em particular mais actualizadas, o que não é 
para admirar, dado que eles foram publicados dez anos depois, em 1991.3 . 
Estes novos programas - tanto os que se referem ao 2Wiclo do Ensino 
Básico (5% 62 Anos) como os que se referem ao 3Wiclo do Ensino Básico (72, 
8% 92 Anos) - estão organizados em grandes blocos de aprendizagem: 
OUVIRB'ALAR, um bloco nitidamente ligado à compreensão e à produção 
de mensagens orais; LER, o bloco que compreende todas as indicações 
relativas à compreensão de mensagens escritas; ESCREVER, o bloco 
especificamente consagrado à produção de mensagens escritas. 
Estes diferentes blocos compreendem ainda subdivisões: 
- o primeiro bloco inclui a compreensão de enunciados orais, a 
expressão verbal em interacção e a comunicação oral regulada por técnicas; 
Cf. SA:1991. 
- o segundo bloco compreende a leitura recreativa, a leitura orientada 
(mais associada ao estudo de textos na aula) e a leitura para informação e 
estudo; 
- o terceiro e último bloco compreende a escrita expressiva e lúdica, a 
escrita para apropriação de técnicas e de modelos e ainda o aperfeiçoamento 
de texto. 
Estes três blocos são completados por um quarto, de natureza um 
pouco diferente, consagrado à análise do funcionamento da língua e à 
reflexão sobre esta questão tão importante no contexto do 
ensinolaprendizagem de qualquer língua (materna ou estrangeira), 
As aprendizagens definidas no interior de cada um destes blocos estão 
supostamente interligadas e constituem um conjunto harmonioso, que dará 
aos alunos uma percepção mais completa e integrada da sua Língua 
Materna. 
Para cada um destes quatro blocos, são apresentados objectivos e 
conteúdos e propostos processos de operacionalização que correspondem a 
actividades que o professor deve desenvolver na aula com os seus alunos. 
A narrativa é, inevitavelmente, um dos temas destes programas. Se 
bem que seja encarada como o produto de uma actividade de linguagem, que 
se apresenta como um texto dotado de características específicas que pode 
assumir várias formas (nomeadamente, texto narrativo convencional e 
banda desenhada), e que sejam propostas actividades destinadas a permitir 
aos alunos melhorarem a sua capacidade de tratamento cognitivo das 
narrativas - tanto em compreensão como em produção -, não se faz referência 
explícita aos diferentes níveis de tratamento cognitivo do texto: 
microestrutura, macroestrutura e superestrutura (segundo a terminologia 
de Kintsch e Van Dijk, cujo modelo foi tomado como referência teórica 
fundamental no contexto desta tese). Contudo, ao analisar deste ponto de 
vista as actividades relativas à narrativa, pudemos deduzir que, afinal, elas 
visavam o desenvolvimento das capacidades cognitivas de tratamento da 
narrativa a estes três níveis. 
4.1.2.1. Os programas para o 29 Ciclo do Ensino Básico 
Começaremos por analisar os programas para o 20 Ciclo do Ensino 
Básico (5% 60 Anos). 
Nestes programas, a nível da compreensão oral e no que se refere 
especificamente ao estudo da narrativa, não são feitas propostas que sejam 
importantes no âmbito desta investigação. De facto, apenas se propõe aos 
professores que levem os seus alunos a recolher produções do património 
literário oral nacional, incluindo lendas e contos, o que permitiria atingir os 
objectivos: "Criar o gosto pela recolha de produções do património literário 
oral" e "Alargar a competência comunicativa pela confrontação de variações 
linguísticas regionais ou sociais com formas padronizadas da língua". 
Mas já ao nível da compreensão escrita também ligada ao estudo da 
narrativa, encontramos propostas de actividades que podem ser associadas 
a estes níveis de tratamento cognitivo do texto. 
Assim, no que diz respeito à leitura recreativa, propõe-se que os alunos 
sejam levados a imaginar possibilidades narrativas sugeridas pelo título de 
uma obra, a prever acontecimentos de uma narrativa ou a antecipar o seu 
desenlace e a propor títulos para um texto lido, o que põe em acção o 
tratamento da macroestrutura do texto. Aliás, o segundo grupo de 
actividades (prever acontecimentos de uma narrativa ou antecipar o seu 
desenlace) pode também fazer apelo ao conhecimento da superestrutura da 
narrativa. Estas actividades permitiriam atingir os objectivos seguintes: 
"Criar hábitos de leitura através de laços afectivos e sociais com o acto de 
ler", "Apropriar-se do texto lido recriando-o em diversas linguagens" e 
"Contactar com textos de temas variados da literatura nacional e 
univer sal". 
No que se refere à leitura orientada ligada ao estudo da narrativa e dos 
textos narrativos, propõe-se que os alunos sejam levados a: identificar os 
acontecimentos principais de uma narrativa, o que põe em acção tanto 
conhecimentos ligados à superestrutura como conhecimentos ligados à 
macroestrutura; também a estabelecer a sequência dos acontecimentos, o 
que faz apelo sobretudo ao conhecimento da macroestrutura; ainda a 
localizar a acção no espaço e no tempo e a descobrir características das 
personagens, o que apela para conhecimentos ligados à microestrutura. 
Sublinhamos que estas actividades são postas em relação com os objectivos 
seguintes: "Desenvolver a competência de leitura", "Interagir com o universo 
textual, a partir da sua experiência e conhecimento do mundo" e ainda 
"Apropriar-se de estratégias para a construção de sentidos". É também 
interessante constatar que, ainda em ligação com a leitura orientada de 
textos, são propostas outras actividades ligadas à transposição de uma 
narrativa apresentada sob a forma de um texto narrativo convencional para 
outras formas de linguagem com potencialidades narrativas: transpor uma 
narrativa para banda desenhada, dramatizar momentos ou a totalidade de 
narrativas e recontar oralmente histórias com recurso a elementos visuais 
(imagens, objectos, múnica, gesto). 
É preciso ainda mencionar o facto de as obras recomendadas para as 
actividades de leitura a realizar no 5" 66" Anos no que diz respeito à 
narrativa serem quer textos narrativos convencionais de natureza literária, 
quer textos de origem popular mas adaptados por um escritor. 
No que se refere à comunicação oral (produção oral) ligada ao estudo da 
narrativa, em relação com os objectivos "Exprimir-se oralmente com 
progressiva autonomia e clareza, em função de objectivos diversificados" e 
"Comunicar oralmente, tendo em conta a oportunidade e a situação", são 
propostas, a nível da expressão verbal em interacção, actividades como: 
relatar experiências e acontecimentos; recriar vivências; recontar, completar 
ou inventar histórias; contar histórias a partir de sequências de sons ou de 
imagens. Estas actividades põem em acção, simultaneamente, os diferentes 
aspectos da capacidade cognitiva de produção de narrativas orais. 
A nível da comunicação oral regulada por técnicas, são propostas outras 
actividades que produzem os mesmos efeitos: dramatizar narrativas 
próprias e alheias. 
No que diz respeito à produção escrita, a nível da escrita expressiva e 
lúdica (para a qual foram formulados os objectivos: "Experimentar 
percursos pedagógicos que proporcionem o prazer da escrita", "Praticar a 
escrita como meio de desenvolver a compreensão na leitura" e "Promover a 
divulgação dos escritos como uma forma de os enriquecer e de encontrar 
sentidos para a sua produção"), recomenda-se aos professores que levem os 
seus alunos a escrever, por iniciativa própria ou por estímulo, textos que 
exprimam experiências e conhecimentos do mundo, vivências, efabulações ou 
então a completar uma história truncada na situação inicial, no 
desenvolvimento ou no final (partes essas que correspondem mais ou menos 
as categorias que constituem a superestrutura da narrativa) ou ainda a 
criar uma história a partir de várias imagens fornecidas ao acaso ou em 
sequência ou mesmo a transpor uma narrativa, ouvida ou inventada, em 
banda desenhada. Tudo isto são actividades que põem em acção, 
simultaneamente, os três níveis de tratamento do texto. Sugere-se ainda 
que os alunos registem por escrito produções orais (como, por exemplo, 
lendas e contos) para as conservarem e transmitirem. 
A nível da escrita para apropriação de modelos e técnicas (para a qual 
foram formulados os objectivos: "Produzir textos escritos com intenções 
comunicativas diver sificadas", "Adquirir métodos e técnicas de trabalho que 
contribuam para a construção das aprendizagens como recurso eventual a 
novas tecnologias" e "Tomar consciência progressiva de diferentes modelos 
de escrita"), propõe-se a redacção de textos narrativos destinados a contar 
episódios reais ou imaginários, o que põe em acção os três níveis 
simultaneamente. 
Para facilitar o desenvolvimento de todas estas competências ligadas a 
narrativa e ao texto narrativo e ainda aos domínios da compreensão e da 
produção de mensagens orais e escritas, introduzem-se conteúdos ligados à 
analise do funcionamento da Língua Materna, que exercem uma certa 
influência sobre os diferentes níveis de tratamento cognitivo do texto, quer 
em compreensão, quer em produção: a rnicroestrutura (visada por 
actividades como, por exemplo: verificar experimentalmente a coerência de 
um texto, ordenando segmentos deste apresentados em desordem; 
aperfeiçoar a coesão textual através da utilização de palavras de sentido 
equivalente, de sentido mais geral ou de sentido mais restrito; verificar 
experimentalmente a estrutura da frase simples, estruturando frases 
simples com palavras dadas em desordem, expandindo e reduzindo frases e 
ainda verificando a mobilidade de alguns elementos da frase; aperfeiçoar 
aspectos relativos à concordância em textos produzidos na turma; distinguir 
e identificar diferentes classes de palavras - nomes, adjectivos, 
determinantes, verbos, interjeições, pronomes, numerais, advérbios, 
preposições, conjunções; distinguir subclasses dos determinantes - artigos 
definido e indefinido, demonstrativos, possessivos; distinguir subclasses no 
interior dos pronomes - pessoais, demonstrativos, possessivos, indefinidos, 
relativos e interrogativos; verificar a função dos pronomes na estruturação 
dos textos, recorrendo a pronomes para evitar repetições; distinguir e 
identificar as palavras ou expressões que desempenham funções essenciais - 
sujeito, predicado e complemento directo - numa oração; reconhecer a função 
-.das conjunções na coesão textual) e a macroestrutura (visada por 
actividades como, por exemplo: localizar informação num texto através da 
indicação do parágrafo; treinar a delimitação do período e do parágrafo no 
decurso do aperfeiçoamento de textos; aperfeiçoar o uso de sinais de 
pontuação e auxiliares da escrita em textos próprios). 
É interessante notar que algumas destas actividades se parecem com 
as que propusemos aos sujeitos da experiência que está no centro desta tese, 
quer durante as sessões da intervenção didáctica, quer nos próprios testes. 
É também interessante constatar que, na bibliografia aconselhada 
pelos autores deste programa figuram obras consultadas para a elaboração 
dos fundamentos teóricos desta tese (BRONCKART et al.:1985; 
FAYOL: 1985). 
4.1.2.2. Os programas para o 3Wiclo do Ensino Básico 
No que diz respeito aos programas para o 3Wiclo do Ensino Básico ( o 
que nos interessa de forma mais directa no âmbito desta investigação 
empírica), temos de considerar as mesmas subdivisões a que fizemos 
referência para os programas do 2 0  Ciclo. 
Também aqui não há referência directa aos níveis de tratamento 
cognitivo da narrativa distinguidos por Kintsch e Van Dijk, mas estes estão 
presentes de forma indirecta nas actividades propostas para a consecução 
dos objectivos formulados para este ciclo. 
Assim, a nível da compreensão oral, não há nada de especial a 
assinalar, tal como acontecia com os programas do 2 0  Ciclo. Os autores 
limitam-se a aconselhar os professores a levarem os seus alunos a recolher, 
reproduzir ou recriar produções do património literário oral, incluindo lendas 
e contos tradicionais, sendo os objectivos correspondentes: "Desenvolver o 
gosto pela preservac;ão e recriação do património literário oral" e "Alargar a 
competência comunicativa pela confrontação de variações linguísticas 
regionais ou sociais com formas padronizadas da língua". 
Mas, a nível da compreensão escrita, associada à leitura, encontramos 
sugestões interessantes, que põem verdadeiramente em acção as 
capacidades de tratamento cognitivo de textos, nomeadamente narrativas. 
Assim, no que se refere à leitura recreativa, são propostas actividades 
que fazem apelo aos conhecimentos dos alunos relativamente à 
microestrutura: trocar impressões sobre características do universo recriado 
em narrativas lidas (personagens, momentos da acção, espaços, etc.); fazer 
inferências a partir de dados textuais. Paralelamente, encontramos outras 
sugestões que põem em acção sobretudo os conhecimentos relativos à 
macroestrutura: alargar a capacidade de leitura através de actividades 
lúdicas como imaginar possibilidades narrativas sugeridas pelo título de 
uma obra que não foi lida ou imaginar resumos de intrigas a partir do índice 
de uma obra; prever acontecimentos ou antecipar o desenlace em narrativas 
(estas duas últimas pondo também em acção os conhecimentos relativos à 
superestrutura). Há ainda uma sugestão que diz respeito directamente ao 
nível da superestrutura: recolher nas primeiras páginas de uma narrativa 
informações sobre as personagens, espaço e tempo da acção. Estes processos 
de operacionalização permitem, supostamente, que se concretizem 
objectivos como: "Aprofundar o gosto pessoal pela leitura" e "Contactar com 
textos de géneros e temas variados, da literatura nacional e universal". 
No que se refere à leitura orientada, encontramos também um conjunto 
de propostas (associadas aos objectivos: "Desenvolver a competência de 
leitura, interagindo com o universo textual a partir da sua experiência e 
conhecimento do mundo e da sua competência linguística e apropriando-se 
de estratégias para a construção de sentidos" e "Aprofundar o gosto pessoal 
pela leitura") que fazem apelo ao conhecimento dos diferentes níveis de 
tratamento cognitivo de um texto e que estão ligadas ao estudo de textos 
narrativos na sala de aula: microestrutura (através de actividades como, por 
exemplo: relacionar a ordem real dos- acontecimentos com a'.'sua ordem 
textual; localizar a acção no espaço e no tempo; descobrir características das 
personagens a partir da sua fala ou da fala do narrador e também do seu 
comportamento; descobrir características do narrador; distinguir narração, 
descrição e diálogo, nos seus aspectos fundamentais), macroestrutura 
(identificar os acontecimentos principais da narrativa em estudo) ou 
superestrutura (descobrir os momentos determinantes no desenvolvimento 
da acção - situação inicial, peripécias, ponto culminante e desenlace). Por 
vezes, as actividades propostas fazem apelo a vários destes conhecimentos 
ao mesmo tempo: a interpretação das grandes divisões do texto (partes, 
capítulos e parágrafos) implica, simultaneamente, os conhecimentos 
relativos à microestrutura, macroestrutura e superestrutura. 
' É interessante sublinhar que, para esta mesma leitura orientada, são 
propostas actividades que relacionam entre si vários tipos de textos. É o 
caso da actividade que consiste em levar os alunos a dramatizarem 
pequenos contos ou peças de teatro, escritos por eles próprios ou de outros 
autores (em resposta ao objectivo: "Exprimir as reacções subjectivas de 
leitor nos actos de recitar, recriar ou dramatizar"). Propõe-se também que o 
professor leve os seus alunos a lerem bandas desenhadas, o que permitirá 
atingir o objectivo "Interpretar linguagens de natureza icónica e simbólica". 
Dado que todas estas propostas são apresentadas em conjunto e 
subordinadas aos mesmos objectivos, pressupomos que os programas 
prevêem que se possa fazer o estudo de uma narrativa em banda desenhada 
segundo os mesmos princípios utilizados para os textos narrativos 
convencionais. 
Se passarmos às propostas relativas à produção oral, encontramos 
sugestões de actividades que põem em acção, simultaneamente, todos os 
conhecimei~tos acima mencionados (contar factos e histórias; relatar . 
experiências; recriar vivências; recontar textos ouvidos ou lidos; completar ou 
modificar histórias; dramatizar narrativas ou outros textos, próprios e 
alheios) em resposta a objectivos bem precisos, definidos para a 
comunicação oral: "Exprimir-se oralmente de forma desbloqueada e 
autónoma, em função de objectivos comunicativos diversificados" e 
"Comunicar oralmente tendo em conta a oportunidade, o tempo disponível e 
a situação". 
Para a produção escrita, são propostas actividades ligadas à escrita 
expressiva e lúdica (escrever narrativas a partir da leitura de um texto 
literário, de uma série de palavras associadas ou não pelo sentido, de um 
incidente humorístico, de títulos que refiram situações inverosímeis ou 
utópicas, de uma história truncada no início ou no fim, de uma ou várias 
imagens apresentadas ao acaso ou em sequência, de cenas do quotidiano, de 
uma notícia de jornal, de poemas, de canções, de provérbios, de máximas, de 
fichas ordenadas e distribuídas sucessivamente por grupos contendo 
indicações que condicionem e desencadeiem a construção de um conto, de 
pontos de vista diferentes sobre um acontecimento inesperado ou 
excepcional) e outras mais associadas à escrita para a apropriação de 
técnicas e de modelos (escrever contos, resumos ou apenas textos narrativos; 
contar por escrito episódios reais ou imaginários), tal como acontecia nos 
programas do 20 Ciclo. Como facilmente se compreende, estas actividades 
põem em acção, simultaneamente, todos os diferentes aspectos do 
tratamento cognitivo da narrativa. As primeiras estão' ligadas aos 
objectivos: "Experimentar percursos pedagógicos que proporcionem o prazer 
da escrita", "Aprofundar a prática da escrita como meio de desenvolver a 
compreensão na leitura" e "Promover a divulgação dos escritos como meio de 
os enriquecer e de encontrar sentidos para a sua produção". O segundo 
conjunto de actividades está ligado aos seguintes objectivos: "Produzir 
textos que revelem a tomada de consciência de diferentes modelos de 
escrita" e "Desenvolver métodos e técnicas de trabalho que contribuam para 
a construção das aprendizagens, com recurso eventual a novas tecnologias". 
Mais uma vez, os blocos relativos às quatro competências necessárias à 
aprendizagem de uma língua (seja ela materna ou estrangeira) são 
completados por um bloco de reflexão sobre o funcionamento da língua, cujos 
objectivos são: "Descobrir aspectos fundamentais da estrutura e do 
funcionamento da língua, a partir de situações de uso" e "Apropriar-se, pela 
reflexão e pelo treino, de conhecimentos gramaticais que facilitem a 
compreensão do funcionamento dos discursos e o aperfeiçoamento da 
expressão pessoal". Este bloco está ligado aos diferentes níveis de 
tratamento cognitivo da narrativa. 
Assim, certas actividades parecem reforçar o conhecimento da 
rnicroestrutura do texto: verificar experimentalmente a coerência de um 
texto, ordenando segmentos apresentados em desordem ou reconstituindo 
dois textos a partir de segmentos apresentados em desordem; explorar 
diferenças de valor estético e semântico resultantes da mobilidade de 
elementos da frase; verificar experimentalmente a estrutura da frase 
simples, expandindo e reduzindo frases a partir da distinção dos seus 
elementos fundamentais e verificando a mobilidade de alguns elementos da 
frase; distinguir e identificar as palavras ou expressões que, numa oração, 
desempenham funções essenciais e acessórias (predicativo do sujeito; 
complementos circunstanciais de modo, de causa, de companhia e de fim; 
vocativo); aperfeiçoar, em textos produzidos na turma, aspectos relativos à 
concordância (do verbo com o sujeito composto; em número; em pessoa); 
distinguir as formas de ligação de orações (coordenação e subordinação); 
ver3car a natureza das relações entre diferentes espécies de orações 
subordinadas; verificar a função dos pronomes na estruturação dos textos; 
recorrer à utilização de pronomes para evitar repetições em textos 
produzidos; verificar experimentalmente a coesão de um texto articulando 
diferentes partes de um texto com palavras ou expressões dadas (advérbios, 
conjunções e locuções adverbiais e conjuncionais) ou articulando uma série 
de frases dadas (de forma a constituir um texto coerente) por meio de 
advérbios, conjunções, locuções adverbiais e conjuncionais; verificar a 
natureza das relações entre diferentes espécies de orações subordinadas; 
distinguir e identificar diferentes classes de palavras (nomes, adjectivos, 
verbos, advérbios e locuções adverbiais, conjunções e locuções conjuncionais); 
reconhecer a função das conjunções na coesão textual, distinguindo a função 
das conjunções e locuções conjuncionais e reconhecendo subclasses das 
conjunções e locuções coordenativas e subordinativas. 
Para reforçar os conhecimentos relativos à macroestrutura, propõe-se 
também um conjunto de actividades interessantes: verificar 
experimentalmente o papel da pontuação como organizador textual, 
treinando a delimitação do período e do parágrafo no decurso do 
aperfeiçoamento de textos e aperfeiçoando o uso de sinais de pontuação e de 
auxiliares da escrita em textos próprios ou em textos dados (neste último 
caso, para verificar possibilidades de variação dos sentidos e do valor 
expressivo). 
Neste contexto, convém salientar que uma actividade como articular 
diferentes partes de um texto com palavras ou expressões dadas (advérbios, 
conjunções e locuções adverbiais e comjuncionais) pode também servir para 
reforçar os conhecimentos relativos à macroestrutura de um texto. 
4.1.3. Observa~ões finais 
Em suma, a análise dos programas para o 2% 33" Ciclos do Ensino 
Básico que aqui fizemos revela que eles constituem um continuum 
destinado ao aprofundamento progressivo de conhecimentos relativos à 
compreensão e à expressão (produção) oral e escrita e à análise do 
funcionamento da língua, incluindo o estudo da narrativa e a abordagem 
ocasional de narrativas em banda desenhada. 
Esta análise demonstra também que os novos programas, apesar dos 
seus pontos fracos . e ambiguidades, resultam efectivamente de uma 
concepção renovada da Língua Materna e do seu ensino/aprendizagem, tanto 
em termos gerais como no que diz respeito especificamente à narrativa. 
4.2. Sugestões didácticas 
Na apresentação de sugestões didácticas para cada um dos três níveis . 
de tratamento cognitivo da narrativa definidos por Kintsch e Van Dijk, 
começaremos por tratar os problemas relativos ao modo de funcionamento 
cognitivo destes alunos, revelados pela investigação empírica realizada, 
para passar, em seguida, à consideração dos que são revelados pelas 
respostas dadas às três questões que estão na base desta investigação 
empírica. 
Ao mesmo tempo, procuraremos pôr estas sugestões didácticas em 
relação com as propostas feitas pelos actuais programas de ensino da 
Língua Materna para o 3Wiclo do Ensino Básico. 
4.2.1. Para o nível da microestrutura 
A partir da investigação empírica já aqui apresentada, concluímos que 
estes alunos revelavam bastante capacidade para determinar a 
microestrutura de uma narrativa, quer esta fosse apresentada sob a forma 
de um texto narrativo convencional, quer sob a forma de uma banda 
desenhada. 
Contudo, no que diz respeito ao texto narrativo convencional, subsistem 
problemas graves que a análise qualitativa feita permitiu associar ao 
relativo desconhecimento de certas categorias gramaticais, nomeadamente 
pronomes de valor anafórico e conectores. Daí a ideia de que é necessário 
aprofundar, com os alunos do 3"iclo do Ensino Básico, a análise da 
natureza e do funcionamento destas categorias gramaticais. 
Os novos programas para este ciclo de ensino têm em conta esta 
necessidade, incluindo no texto das instruções oficiais relativas ao ensino da 
Língua Materna uma secção de reflexão sobre o funcionamento da língua, 
que, supostamente, leva os alunos a descobrirem aspectos fundamentais da 
estrutura e do funcionamento da língua, a partir de situações de utilização 
quotidiana, e a adquirirem, através da reflexão e do treino, conhecimentos 
gramaticais que facilitam a compreensão do funcionamento dos discursos e 
contribuem para o aperfeiçoamento da expressão pessoal, segundo objectivos 
explicitamente forn&lados. Além disso, essa secção propõe processos de 
operacionalização destes conhecimentos que se assemelham muito as 
actividades realizadas no âmbito desta investigação empírica, quer ao longo 
da intervenção didáctica, quer nos testes que foram aplicados aos alunos ao 
longo dos três momentos de avaliação previstos no plano da experiência: por 
exemplo, no bloco relativo à reflexão sobre o funcionamento da língua, 
propõe-se que se investigue experimentalmente a coerência de um texto, 
ordenando segmentos desse texto apresentados em desordem. 4 
Algumas das actividades sugeridas pelos novos programas permitem 
resolver problemas de ordem morfológica. Por exemplo: distinguir e 
identificar diferentes classes de palavras (nomes, adjectivos, verbos, 
advérbios e locuções adverbiais, conjunções e locuções conjuncionais); 
aperfeiçoar, em textos produzidos pela turma, aspectos relativos aos acordos 
para sistematizar regras de concordância. 5 
Outras actividades propostas permitem resolver problemas de 
natureza sintáctica: reconhecer a função das conjunções na coesão textual; 
verificar a função dos pronomes na estruturação de textos; recorrer a 
pronomes para evitar repetições em textos produzidos; verificar 
experimentalmente a estrutura da frase simples, expandindo e reduzindo 
frases a partir da distinção dos seus elementos fundamentais e da 
verificação da mobilidade de certos elementos da frase; distinguir e 
identificar as palavras ou as expressões que, numa proposição, 
desempenham funções essenciais e acessórias; distinguir formas de ligação 
de proposições (coordenação e subordinação); verificar a natureza das 
relações entre diferentes tipos de proposições coordenadas ou subordinadas. 
Outras actividades ainda permitem resolver problemas de natureza 
semântico-lexical: explorar diferenças de valor estético e semântico 
resultantes da mobilidade de elementos da frase; aperfeiçoar a coesão 
As referências feitas às sugestões de actividades propostas pelos programas de ensino da Língua 
Materna têm a ver exclusivamente com os domínios da reflexão sobre o funcionamento da língua e 
da compreensão escrita, porque o domínio da produção (tanto escrita como oral) está excluído do 
âmbito desta investigação empírica, bem como o domínio da compreensão oral. 
Esta última actividade permite resolver problemas de natureza morfo-sintáctica. 
textual através da utilização de palavras de sentido equivalente, mais geral 
ou mais restrito. 
Algumas actividades integradas na secção consagrada a compreensão 
escrita permitem aperfeiçoar a aptidão dos alunos para elaborar a 
microestrutura da narrativa. Por exemplo: fazer inferências a partir de 
dados textuais; relacionar a ordem real dos acontecimentos com a sua ordem 
textual; localizar a acção no espaço e no tempo; descobrir as características 
de personagens a partir das suas palavras ou das do narrador e também do 
seu comportamento. 
Que material devemos utilizar para o estudo da microestrutura da 
narrativa? 
As sugestões de actividades retiradas das instruções oficiais para o 
ensino da Língua Materna neste nível de escolaridade pressupõem, em 
grande parte, a utilização de textos narrativos convencionais. É o caso da 
maior parte das actividades incluídas na secção designada pelo título 
"Reflexão sobre o funcionamento da língua". Mas há outras sugestões, 
sobretudo a nível da "Compreensão escrita", que podem ser realizadas tanto 
com textos narrativos convencionais como com bandas desenhadas: por 
exemplo, fazer inferências a partir de dados textuais. 
As conclusões da investigação empírica, redigidas a partir da análise e 
da interpretação dos dados relativos à microestrutura da narrativa, indicam 
que a aquisição de conhecimentos sobre a microestrutura a partir de bandas 
desenhadas não é nem mais rápida nem mais fácil do que a se realiza a 
partir de textos narrativos convencionais. Elas revelam também que os 
conhecimentos adquiridos a partir da banda desenhada, a nível da 
microestrutura, não podem ser transpostos para textos narrativos 
convencionais, nem a este nível, nem a outros. 
Portanto, a banda desenhada não é a panaceia ideal para a resolução 
de problemas dos alunos deste nível escolar relativamente à microestrutura 
da narrativa. É preciso, efectivamente, estudar textos narrativos 
convencionais para poder, mais tarde, elaborar correctamente a 
microestrutura de outros textos do mesmo género. 
Mas nada impede o professor de estudar também bandas desenhadas, 
a nível da microestrutura, pois trata-se de um texto que os alunos lêem 
frequentemente, no contexto extra-escolar, e de que provém uma boa parte 
da sua experiência de leitura. E, ao fazerem o estudo dos aspectos narrativos 
de bandas desenhadas, sempre que tenham sido detectados pontos de 
contacto entre a superfície textual da banda desenhada e a do texto 
narrativo convencional, o professor deveria chamar a atenção dos alunos 
para eles. Isto é possível, dado que a banda desenhada apresenta também 
uma camada textual. 
O que é preciso nunca esquecer é que o estudo da banda desenhada a 
este nível não permite automaticamente ao aluno mostrar-se capaz de 
elaborar a microestrutura de qualquer texto narrativo convencional. 
4.2.2. Para o nível da macroestrutura 
A investigação empírica realizada revelou numerosos problemas a este 
nível. 
De facto, os alunos que participaram na experiência pedagógica 
realizada não pareciam ser capazes de determinar a macroestrutura de um 
texto, fosse ele um texto narrativo convencional ou uma banda desenhada. 
No que dizia respeito ao texto narrativo convencional, os problemas 
detectados estavam sobretudo ligados ao desconhecimento das relações 
entre uma macroproposição e o conjunto de proposições que ela abrangia e, 
no que dizia respeito à banda desenhada, eles resultavam principalmente 
da má interpretação dos elementos semânticos ligados ao conhecimento do 
mundo. 
Um factor importante, a associar a estes problemas, parece ser o facto 
de o tipo de ensino ministrado aos alunos no âmbito da aula de Língua 
Materna não ser organizado de modo a desenvolver neles esta aptidão. 
Portanto, tudo isto parece indicar que uma boa maneira de resolver o 
problema seria treinar os alunos, levando-os a realizar na aula actividades 
que os forçariam a trabalhar com a macroestrutura da narrativa. 
Os novos programas do ensino da Língua Materna manifestam esta 
preocupação, apresentando sugestões de actividades que os professores 
deverão realizar com os seus alunos e que põem em acção conhecimentos 
sobre a macroestrutura, nomeadamente a da narrativa. 
É o caso das seguintes actividades, inseridas na secção "Compreensão 
escrita": imaginar possibilidades narrativas sugeridas pelo título de uma 
obra que não se leu; imaginar resumos de intrigas a partir do índice de urna 
obra; identificar os acontecimentos principais de uma narrativa estudada na 
aula. 
A investigação empírica levada a cabo e os trabalhos consultados para 
elaborar as suas bases teóricas permitem sugerir que o resumo (sob os 
diferentes aspectos que este pode assumir) é uma actividade ideal para 
desenvolver a aptidão destes alunos para determinarem a macroestrutura 
de uma narrativa. 
E, neste caso, que material deve o professor utilizar na aula de Língua 
Materna para estudar a macroestrutura da narrativa com estes alunos? 
As conclusões da investigação empírica realizada indicam que a 
aquisição de conhecimentos sobre a macroestrutura da narrativa não se faz 
nem mais facil nem mais rapidamente a partir de .bandas desenhadas do 
que a partir de textos narrativos convencionais. Mas, ao contrário do que 
acontecia com a microestrutura, em que os resultados dos dois grupos eram 
excelentes para a banda desenhada e medíocres para o texto narrativo 
convencional, a nível da macroestrutura, os dois grupos apresentam 
resultados do mesmo nível (resultados fracos) para os dois tipos de textos 
utilizados, ao longo dos três momentos de avaliação previstos. 
Verificámos também que há efectivamente transposição de 
conhecimentos relativos à macroestrutura adquiridos a partir da banda 
desenhada para o domínio do texto narrativo convencional, não só a nível da 
própria macroestrutura, mas também a nível da superestrutura. 
Estas constatações permitem-nos sugerir a utilização (simultânea ou 
alternada) de textos narrativos convencionais e de bandas desenhadas, o que 
não vai de modo nenhum contra o espírito das instruções oficiais para o 
ensino da Língua Materna a nível do 3QCiclo do Ensino Básico, dado que, a 
dado momento, elas propõem a leitura de bandas desenhadas para permitir 
aos alunos atingirem o objectivo "Interpretar linguagens de natureza icónica 
e simbólica". 
4.2.3. Para o nível da superestrutura 
A este nível, a investigação empírica realizada revela que o facto mais 
importante a assinalar, tanto para o texto narrativo convencional como para 
a banda desenhada, é o desfazamento entre os conhecimentos 
metacognitivos destes alunos, no que se refere à superestrutura da 
narrativa, e a sua utilização não consciente das operações que estão na base 
destes conhecimentos. 
De facto, há alunos que indicam correctamente os nomes das diferentes 
categorias narrativas que a constituem, mas que, ao mesmo tempo, têm 
dificuldade em identificá-las e delimitá-las em histórias apresentadas sob a 
forma de textos narrativos convencionais ou de bandas desenhadas. 
Dir-se-ia que o ensino que eles recebem, no âmbito da Língua Materna, 
os leva a memorizarem etiquetas sem compreenderem e integrarem os 
conceitos que lhes correspondem. 
Trata-se, portanto, de levar estes alunos a realizarem actividades que 
lhes permitam apreender correctamente estes conceitos, em vez de 
memorizarem etiquetas vazias de sentido. 
Podemos igualmente encontrar nos novos programas de ensino da 
Língua Materna para o 3Wiclo do Ensino Básico actividades adaptadas a 
esta finalidade. Por exemplo, na secção dita "Compreensão escrita", os 
professores são aconselhados a levarem os seus alunos a recolher, nas 
primeiras páginas de uma narrativa, informações sobre as personagens, o 
espaço e o tempo da acção (portanto, a identificar na narrativa as 
informações a integrar na categoria narrativa designada pelo termo 
"exposição") ou a fazê-los descobrirem os momentos determinantes da acção, 
ditos "situação inicial" (o que corresponde à "exposição"), "peripécias" e 
"ponto culminante" (o que pode corresponder, mais ou menos, à 
l ' ~ ~ m p l i ~ a ç ã ~ l ' )  e "desenlace" (uma categoria que deve corresponder mais ou 
menos à "resolução"). 
É evidente que é necessário completar este ensino, destinado a 
assegurar a compreensão e a integração dos conceitos indispensáveis ao 
conhecimento da superestrutura da narrativa, com um ensino de natureza 
mais metacognitiva, que leve os alunos a encontrarem as etiquetas 
adequadas para os conceitos adquiridos, tal como se fez no. decurso da 
intervenção didáctica incluída nesta investigação empírica. 
O trabalho será muito mais fácil quando não for necessário enfrentar a 
influência nefasta da estrutura concorrente que os alunos implicados nesta 
investigação tinham estudado ao longo do ciclo de ensino anterior (5" 69 
Anos). 
Que material será então necessário utilizar para estudar a 
superestrutura da narrativa na aula de Língua Materna? 
A investigação empírica levada a cabo não permitiu chegar a conclusões 
tão precisas para a superestrutura como as que foram obtidas para os dois 
outros níveis (microestrutura e macroestrutura). 
De facto, as respectivas conclusões indicam que não é mais fácil nem 
mais rápido adquirir conhecimentos sobre a superestrutura da narrativa a 
partir da banda desenhada do que a partir de textos narrativos 
convencionais, mas verifica-se, apesar de tudo, que esta aprendizagem é 
possível. Os desempenhos do grupo experimental nas provas "superl- 
convencional" e "superl-BD" são ligeiramente inferiores aos do grupo 
controlo, mas mesmo assim são bastante bons e observamos uma melhoria 
considerável dos resultados logo após o Pós-teste 1, apesar de haver, de um 
modo geral, uma ligeira descida entre este e o Pós-teste 2, quando o 
"repouso" entre estes dois testes vem favorecer a confusão com a outra 
estrutura aplicável à narrativa que estes alunos estudaram anteriormente. 
No que diz respeito &possibilidade de fazer a transposição dos 
conhecimentos relativos à superestrutura adquiridos a partir de bandas 
desenhadas para o estudo dos textos narrativos convencionais, vimos que as 
análises feitas não permitiram determiná-lo de forma precisa. Mas elas 
também não permitem rejeitar essa hipótese! 
Apesar de tudo isto, para o grupo experimental e no que diz respeito à 
prova "superl-convencional", pudemos determinar que os resultados finais 
são essencialmente explicados pelos conhecimentos prévios em 
macroestrutura do texto narrativo convencional, mas que também são 
explicados pelos conhecimentos relativos à macroestrutura da banda 
desenhada adquiridos ao longo da intervenção didáctica. 
Ousaremos, portanto, sugerir que os professores utilizem, ao mesmo 
tempo ou alternadamente, textos .narrativos convencionais e bandas 
desenhadas para estudar a superestrutura da narrativa com os seus alunos 
na aula de Língua Materna. 
4.2.4. Observações conclusivas 
Todo o percurso realizado através desta investigação empírica leva, 
portanto, a reconhecer que, apesar de o itinerário de ensinolaprendizagem 
proposto pela unidade didáctica que estava no centro da experiência 
pedagógica levada a cabo ter produzido resultados interessantes, é preciso 
introduzir nela algumas alterações em função das conclusões a que 
chegámos, se quisermos propô-la como um modelo possível de abordagem da 
narrativa na aula de Língua Materna, com alunos do 3Wiclo do Ensino 
Básico. 
Assim, manteríamos a progressão estabelecida para a versão desta 
unidade que utilizámos efectivamente no  decurso da experiência pedagógica, 
mas introduziríamos algumas modificações em alguns dos momentos e das 
fases que dela faziam parte. 
É evidente que, para a aplicação didáctica, deixaria de ser necessário 
dividir os alunos de cada turma em dois grupos. Esta divisão existiu apenas 
para satisfazer as exigências da metodologia experimental adoptada no 
âmbito desta investigação empírica. 
É também evidente que o primeiro momento da unidade didáctica (no 
decurso do qual os alunos compararam o texto narrativo ao texto descritivo - 
que eles tinham estudado anteriormente - para determinarem as diferenças 
entre eles) poderia ser mantido tal e qual ou, eventualmente, ser completado 
pela confrontação do texto narrativo com outros tipos de textos ou ainda ser 
pura e simplesmente suprimido, dado que foi introduzido sobretudo para 
fazer a ligação entre o ensino que os alunos tinham recebido antes e o 
trabalho especial que ia começar, que dizia respeito especificamente à 
narrativa e que constituiria a intervenção didáctica. 
O segundo momento (no decurso do qual os alunos eram levados a 
estudar um texto narrativo convencional e urna curta banda desenhada 
sobre o mesmo tema) deveria ser mantido. Contudo, os alunos poderiam 
estudar, simultaneamente, as características narrativas do texto narrativo 
convencional e as da banda desenhada. Seria interessante apreciar de modo 
bastante completo as características específicas da superfície textual dos 
dois, sem, no entanto, se pretender ter a veleidade de ver tudo. Este trabalho 
facilitaria, sem dúvida, a abordagem da microestrutura, da macroestrutura 
e da superestrutura da narrativa, quer para o texto narrativo convencional, 
quer para a banda desenhada, ao longo do terceiro momento deste itinerário 
didáctico. 
Os dois textos em questão poderiam ser retomados no terceiro 
momento, para estudar sucessivamente os três níveis de tratamento 
cognitivo do texto, em compreensão. 
começar-se-ia pela microestrutura, nomeadamente através de um 
exercício de reescrita de cada um dos textos, no decurso do qual o professor 
chamaria a atenção para as características específicas da superfície textual 
de cada um deles que condicionam a elaboração da respectiva 
microestrutura. No que diz respeito ao texto narrativo convencional, seria 
oportuno insistir nos mecanismos linguísticos que contribuem para a 
construção e para o reforço da coesão e da coerência do texto, enquanto que, 
para a banda desenhada, seria importante, principalmente, insistir na 
interpretação a dar a certos aspectos do seu código de representação que os 
alunos dominam mal e que tornam a leitura destes textos mais difícil. 
Em seguida, passar-se-ia à macrostrutura, mantendo a actividade de 
resumo que foi efectivamente realizada no decurso da experiência; dado que, 
a este nível, pode haver transposição de conhecimentos entre o domínio da 
banda desenhada e o do texto narrativo convencional, o professor poderia 
começar pelo resumo da banda desenhada em estudo (dado ser um tipo de 
texto que os alunos lêem mais frequentemente) e passar, em seguida, ao 
resumo do texto narrativo convencional, permitindo, assim, aos alunos 
integrarem bem os conhecimentos adquiridos. 
Aqui também, como pudemos determinar a partir dos resultados da 
experiência realizada, seria necessário insistir em certos aspectos: no que se 
refere à banda desenhada, seria necessário continuar a chamar a atenção 
dos alunos para certos aspectos do seu código, que podem acarretar 
problemas de interpretação; no .que se refere ao texto narrativo convencional, 
seria sobretudo importante insistir nas relações entre cada macroproposição 
e o conjunto de proposições que ela supostamente abrangia. 
A nível da macroestrutura seria também interessante retirar algumas 
ideias das propostas de Daniel Bain a que fizemos referência no quadro 
teórico desta tese (cf. no Capítulo VI - "Aspectos didácticos" -, a secção 
"Estudos ligados à macroestrutura da narrativa"), no sentido de dar uma 
finalidade comunicativa específica à actividade de resumo proposta aos 
alunos. 
Para terminar, passar-se-ia à superestrutura, que poderia ser 
estudada paralelamente na banda desenhada e no texto. narrativo 
convencional. 
Apesar do menor grau de certeza das conclusões obtidas para a 
superestrutura, a partir da investigação empírica realizada, parece que o 
procedimento adoptado, no âmbito da investigação empírica, para estudar 
este nível específico permite obter um certo sucesso no que se refere à 
aquisição de conhecimentos relativos à superestrutura da narrativa. 
Portanto, poderíamos mantê-lo, tendo, simultaneamente, o cuidado de dar 
mais atenção à possibilidade de eventuais confusões com outros modelos de 
estruturação da narrativa a que os alunos pudessem ter tido acesso 
anteriormente. 
O quarto momento (destinado à consolidação dos conhecimentos 
adquiridos ao longo do itinerário de ensinolaprendizagem proposto) não 
acarreta problemas especificas devido à sua própria natureza. Poder-se-ia, 
por conseguinte, mantê-lo e convertê-lo num momento de avaliação 
formativa, antes de passar à indispensável avaliação sumativa. 
Um outro exercício interessante a realizar, como forma de consolidação 
da aprendizagem, seria reescrever em banda desenhada um texto narrativo 
convencional - o que implicaria seleccionar o que se ia desenhar e o que ia ser 
apresentado sob a forma de texto (tendo em conta os vários tipos de texto 
que podem existir na banda desenhada e os vários elementos icónicos de que 
esta é composta) - e depois comparar entre si as duas produções. No entanto, 
este trabalho seria demorado e talvez um pouco difícil, embora não seja 
impossível realizá-lo. 
O quadro abaixo apresentado (Quadro 48) faz a síntese da nova versão 
da unidade didáctica que está no centro desta investigação empírica. 6 
Aqui não apresentamos a planificação da unidade, pois parece-nos que será muito melhor que 
cada utilizador desta sugestão o faça para a situação concreta em que se encontra. Por 
conseguinte, este quadro fornece apenas as linhas gerais de estruturação dessa unidade. 
Quadro 48 - Novo modelo de itinerário didáctico para o estudo da narrativa na aula de Língua 









40 momento . 
5"omento 
Nestas propostas didácticas, não fizemos intervir a produção (oral ou 
escrita), porque os objectivos desta tese se relacionam exclusivamente com a 
compreensão, sobretudo escrita. Mas isso não significa que o professor de 
Língua Materna não deva pensar em introduzir neste tipo de estudo da 
narrativa momentos especificamente consagrados a produção, seja ela oral 
ou escrita, e à compreensão oral. 
Aliás, se analisarmos de perto as propostas didácticas feitas no âmbito 
desta investigação empírica, depressa verificamos que algumas das 
actividades mencionadas podem facilmente ser ligadas à produção 
(sobretudo escrita). Estamos a pensar, por exemplo, nas actividades de 
reescrita e de resumo de textos narrativos convencionais e '  de bandas 
desenhadas. 
\ 
Confronto do texto narrativo com outros tipos 
de textos 
A narrativa sob várias formas (texto narrativo 
convencional e banda desenhada) 
Estudo da superfície textual destes dois tipos 
de textos 
Estudo da microestrutura do texto narrativo 
convencional e da banda desenhada (em separado, 
mas sublinhando os pontos de contacto) 
Estudo da macroestrutura do texto narrativo 
convencional e da banda desenhada (simultânea 
ou alternadamente) 
Estudo da superestrutura do texto narrativo 
convencional e da banda desenhada (simultânea 
ou alternadamente) 
Actividades de consolidação dos conhecimentos 
adquiridos (realizadas a partir de textos 
narrativos convencionais e de bandas desenhadas, 
numa perspectiva de avaliação formativa) 
Avaliacão final (sumativa) da unidade didáctica 
5. Recomendações para a realização de futuros trabalhos de 
investigação neste domínio e possíveis aplicações dos resultados 
desta investigação empírica 
Face às conclusões a que nos foi possível chegar a partir da realização 
desta investigação empírica, pensamos que seria interessante retomar este 
trabalho no que se refere à superestrutura, aspecto para o qual subsistem 
algumas dúvidas. De facto, os resultados das análises feitas revelaram-se 
menos claros do que os que obtivemos para os outros níveis estudados 
(microestrutura e macroestrutura), apesar de nos fornecerem pistas 
interessantes. 
Parece-nos também que, visto da realização desta investigação 
empírica ter resultado a reformulação do itinerário didáctico previsto 
inicialmente e esta ter sido desenvolvida numa altura em que os novos 
programas para o ensino da Língua Materna, definidos no âmbito da 
Reforma Educativa, não estavam ainda em vigor, seria interessante testar o 
novo modelo (se é que podemos utilizar esta denominação!) com alunos do 
mesmo nível de escolaridade dos escolhidos para esta primeira experiência 
(isto é, do 7 % ~  8"os de Escolaridade) ou até do 9%0 e tendo em conta a ., 
nova conjuntura prevista para o ensino da Língua Materna. 
No que diz respeito ao aspecto especificamente didáctico desta 
investigação, parece que ela poderia desembocar não propriamente na 
elaboração de manuais, dado que este tema é um pouco restrito para esse 
efeito, mas, pelo menos, na construção de sugestões e de materiais 
destinados ao ensino/aprendizagem da narrativa neste nível de 
escolaridade. É evidente que se tornaria necessário elaborá-los de acordo 
com os novos programas para o ensino da Língua Materna. 
Parece-nos igualmente que o aperfeiçoamento e o aprofundamento da 
formação dos professores de Língua Materna que trabalham com alunos do 
3Wiclo do Ensino Básico no que se refere a este domínio específico - a que os 
novos programas atribuem uma importância talvez superior à que lhe era 
atribuída pelos anteriores - constitui também uma aplicação importante 
dos resultados desta investigação empírica, sem prejuízo para posteriores 
aprofundamentos e reformulações resultantes da continuação da 
investigação neste domínio. 
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Onde se l6 Deve ler-se 
Planificação de unidades Planificação da unidade didáctica 
didácticas e das diferentes sessões e das diferentes sessões (para a 
(para a turma experimental e turma experimental e para a 
para a turma controlo) turma controlo) 
documentos didácticos manual 
manual outros 
(retroprojector e gravador). (retroprojector e gravador de som). 
projector de slides projector de diapositivos 
sub-repticiamente subrepticiamente 
sub-repticiamente subrepticiamente 
febre de vinganca febre de vingança 
alcanca a ilha alcança a ilha 
e a fazer e a fazerem 
sub-repticiamente subrepticiamente 
irão delimitando no respectivo irão delimitando, no respectivo 
exemplar da história de banda exemplar da história de banda 
desenhada as ideias desenhada, as ideias 
supereestrutura superestrutura 
a casa da senhora, a quem tinham a casa da senhora, a quem 
roubado um anel precioso tinham roubado um anel precioso, 
indicar as vinhetas 7 e 8.. indicar as vinhetas 7 e 8. 
os parágrafos 5, 6 e7; os parágrafos 5, 6 e 7; 
- 3 professor - 3 professores 
texto convencional texto narrativo convencional 
Pede-se também que avaliem Pede-se também quG avalie 
Faca a divisão Faça a divisão 
Propõem-se as seguintes Propõe-se a seguinte ordenação 
alternativas para a ordenação dos dos blocos de vinhetas 
blocos de vinhetas 
Univesridade de Aveiro Universidade de Aveiro 
turma controle turma controlo 
turma controle turma controlo 
os verbos asssinalados . os verbos assinalados 
por expressão equivalente. (numa por expressão equivalente (numa 
frase dada) frase dada). 
os . vocábulos sublinhados., os vocábulos . sublinhados 
(subentendido: "no trecho") (subentendido: "no trecho"). 
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ANEXO 1 
Questionário aplicado aos alunos 
1.Escola que frequenta 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
1.1. Escola Secundária José Estêvzo 
1.2. Escola Secundária Homem Cristo 
1.3. Escola Secundária de Esgueira 
2.Ano de escolaridade 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
2.1. 70 Ano 




[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
5.1. menos de 12 anos 
5.2. 12 anos 
5.3. 13 anos 
5.4. 14 anos 
5.5. mais de 14 anos - 
6. Sexo 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.]. 
6.1.  Masculino - 
6.2. Feminino 
7.E a primeira vez que frequentas e s t e  ano de escolaridade? 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
7.1. Sim 
7.2. Não 
8.Nivel atingido na d isc ip l ina  de  Português 
[Põe um c i rcu lo  em torno do n íve l  que a t i n g i s t e  no 34 Periodo do ano 
passado, no ano de escolaridade que frequentaste.]  
9.Viveste sempre em Portugal? 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
9.1. Sim 
9.2. Não - 
10.Se-viveste no estrangeiro, nesse pa í s  falava-se ... 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
10.1. Português 
10'. 2. uma língua estrangeira  
11.Falas correntemente alguma língua estrangeira,  e m  famíl ia  ou com os 
amigos? 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
11.1. sim 
11.2. Não 
12.A tua  d e  estudou durante ... 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
12.1. um ano ou menos 
12.2. en t re  I a 4 anos 
12.3. en t re  4 a 6 anos 
12.4. en t re  6 a 9 anos 
12.5. en t re  9 a 12 anos 
12.6. mais de 12 anos - 
13.0 teu pa i  estudou durante . . .  
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
13.1. um ano ou menos 
13.2. en t re  1 a 4 anos 
13.3. ent re  4 a 6 anos 
13.4. en t re  6 a 9 anos 
13.5. entre  9 a 12 anos 
13.6. mais de 12 anos 
14.A tua  mãe trabalha ... 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
14.1. em casa 
14.2. no exter ior  - 
14.3. em casa e no exter ior  
15 .Qual é a profissão da tua  mãe? 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.] 
15.1. pessoal de profissões c i en t i f i cas ,  
técnicas,  a r t í s t i c a s  e de profiss0es 
s imilares  
15.2. d i rec tores  e quadros superiores 
administrativos 
15.3. pessoal administrativo e trabalhadores 
s imilares  
15.4. pessoal do comércio e vendedores 
15.5. pessoal dos serviyos de protecção e 
seguranga, dos serviços pessoais e 
domésticos e trabalhadores s imilares  
Y< 
15.6. agricul tores ,  criadores de animais, 
trabalhadores agrícolas e f l o r e s t a i s ,  
-pescadores e caçadores 
15.7. trabalhadores da  produção das indústr ias  
extract iva e transformadora e condutores 
de máquinas f ixas  e de transporte 
16.Qual é a profissão do teu pai? 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.]. 
16.1. pessoal de profissões científicas,, 
técnicas, a r t í s t i c a s  e de profissões 
similares 
16.2. directores e quadros superiores 
adniinistrat ivos 
16.3. pessoal administrativo e trabalhadores 
similares 
16.4. pessoal do comércio e vendedores 
16.5. pessoal dos servicos de protecção e 
segurança, dos serviços pessoais e 
domésticos e trabalhadores similares 
16.6. agricultores, criadores de animais, 
trabalhadores agrícolas e f lores ta is ,  
pescadores e caçadores 
16.7. trabalhadores da produção das indústrias 
extractiva e transformadora e condutores 
de máquinas f ixas e de transporte 
17.0 que é que t u  gostas de ler? 
[Assinala com uma cruz a resposta adequada.], 
17.1. narrativas 
17.2. pesas de t ea t ro  
17.3. poesia 
17.4. jornâis  
17.5. revis tas  
17.6. banda desenhada 
17.7. romances po l i c i a i s  
17.8. ficgzo c ien t í f i ca  
l8.Quantas h is tór ias  de banda desenhada l ê s  por semana? 
[Assinala cam uma cruz a resposta adequada.] 
18.1. menos de 3 l ivros  
18.2. 3 l ivros  
18.3. mais de 3 l ivros  
ANEXO 2 
Questionário aplicado aos professores 

[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] . 
1.1. 80 Grupo A 
1.2. 80 Grupo B 
1.3. outros - 
2.Número de anos de serviço 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] 
2.1. menos de 10 anos 
2.2. de 10 a 20 anos 
2.3. mais de 20 anos 
3.Formação pedagógica 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] 
3.1. estágio com Exame de Estado e frequência de SCP 
3.2. frequência de SCP e estágio sem Exame de Estado 
3.3. estágio "clássico" sem frequência de SCP 
3.4. profissionalização em exercício (1980/81 a 1985/86) 
3.5. l icenciatura em ensino 
3.6. bacharelato em ensino 
3.7. profissionalização em serviço (a p a r t i r  de 1985/86) 
3.8. outra  ( a  precisar) 
4.Escola em que s e  encontra colocado(a) actualmente. 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] 
4.1. Escola Secundária José Estêvão 
4.2. Escola Secundária Homem Cristo 
4.3. Escola Secundária de Esgueira 
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5.Técnicas de ensino, u t i l izadas  na sala de aula 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] ' 
5.1. exposição 
5.2. trabalho de grupo 
5.3. debate 
5.4. outras  
6.Materiais ut i l izados em sala de aula 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] 
6,. 1. audiovisuais 
6.2. documentos autênticos 
6.3. documentos didácticos 
6.4. manual 
?.Que hardware u t i l i z a  na sala de aula? 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] 
7.1. retroprojector 
7.2. projector de diapositivos 
7.3. gravador de som 
7.4. video 
8.Que software u t i l i z a  na s a l a  de aula? 




8.4. casset tes  audio 
8.5. casset tes  video 
9.&e tipo de textos utiliza habitualmente nas suas aulas? 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] - 
9.1. narrativas - 




9.6. banda desenhada 
9.7. romances policiais 
9.8. ficção científica 
10 .Na aula utiliza principalmente. . . 
[Assinale com uma cruz a opção conveniente.] 
10.1. textos literários 
10.2. textos paraliterários - 
10.3. textos não-literários - 
11.Escolha a opção mais conveniente para um bom ensino da Lingua 
Materna. 
[Assinale com uma cruz a opção mais conveniente.] 
11.1. usâr só textos literários 
11.2. usm só textos paraliterários - 
11.3.usar só textos não-literários - 
11.4.corjugar esses vários tipos de textos - 
12.Justifique a sua opinião. 
1 3 . A  metodologia de ensino que usa na aula é a que prefere? 
[Assinale com uma cruz a opçgo conveniente.] * 
13.1. Sim 
13.2. Não 
14.Se respondeu li&, porque a u t i l i z a ?  
ANEXO 3 
Caracterização das respostas dos professores ao questionário que 
lhes foi aplicado 
Com a finalidade de caracterizar as respostas apresentadas pelos seis 
professores que se dispuseram a colaborar na experiência ao questionário 
que fies foi aplicado, foram elaborados vários quadros que, a seguir, 
passamos a apresentar e a comentar, quando necessário. 
O primeiro quadro (relativo ao item 1) indica-nos apenas a que grupos 
disciplinares pertenciam estes professores: 
O segundo quadro procura relacionar o número de anos de serviço 
destes professores e o modelo de formação que estes seguiram 
(respectivamente, itens 2 e 3 do questionário). 
80 Grupo A 
8"rupo B 
Outros 
Através dele, verificamos que, na sua maioria, os professores 
contactados fizeram urna licenciatura em ensino, incluindo um estágio 
integrado (por coincidência, na Universidade de Aveiro). 
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Os exemplos de outras técnicas utilizadas habitualmente dados por 
estes professores incluem técnicas paralelas a algumas das referidas no 
questionário (discussão, exposição feita por alunos, trabalho a partir de 
fichas). Os .professores em questão também referiram que utilizavam, 
esporadicamente, outras técnicas para além das já referidas: entrevista, 
inquérito, realização de um jornal de turma, pesquisa, dramatização de 
textos, relatório de leituras feitas em casa. 


















Como vemos, todos os professores utilizam o mesmo material nas suas 
aulas. Para além do material indicado no próprio questionário, os 
professores afirmaram que utilizavam também livros trazidos pelos 
próprios alunos. 
Pretendendo aprofundar esta questão em relação ao uso dos materiais 
ditos audiovisuais, incluímos no questionário dois outros itens. . 
Um deles (item 7) referia-se ao uso de material classificado como 
hardware. Eis o quadro correspondente: 1 
- .  
O outro (item 8) referia-se ao software: 
Retroprojector 
Projector de diapositivos 
Gravador de som 
Vídeo 
Observando os dois quadros, verifica-se que as respostas dadas a estes 
itens são, de um modo geral, muito coerentes: o software a que mais 










de acordo com o hardware a que mais professores dão preferência 
(retroprojector e gravador-). - 
Verificamos também que há meios muito utilizados (retroprojector e 
transparências; gravador e cassettes audio) e outro muito pouco utilizado 
(projector de slides e diapositivos; vídeo e cassettes vídeo). 
Vêm depois os quadros relativos aos itens através dos quais se 
procurava determinar a que tipo de textos os professores recorriam 


















Através do primeiro, verificamos que os textos que estes professores 
utilizam habitualmente nas suas aulas são: narrativas, poemas, jornais, 
bandas desenhadas, peças de teatro e revistas. 




Os professores justificaram este uso, referindo a necessidade de 
trabalhar em conformidade com os programas oficiais e chamando a atenção 
para as características dos manuais disponíveis no mercado livreiro. 
Contudo, quando responderam ao item 11, em que se lhes perguntava 
qual Ihes parecia ser a opção mais conveniente em matéria de textos a 
utilizar na sala de aula para obter um ensino eficaz da Língua Materna, 
todos eles indicaram a opção 11.4. ("Conjugar esses vários tipos de textos", 
subentendendo-se: literários, paraliterários e não-literários). É. o que 
podemos ver no quadro que se segue: 
Foram várias as razões indicadas para justificar esta opção: 
- porque o recurso aos textos paraliterários e não-literários facilita o 
acesso ao texto literário; 
- porque é necessário utilizar todos os tipos de textos para facilitar a 
adaptação à vida prática; 
- porque o recurso a todos estes tipos de textos facilita a progressão na 
aprendizagem; 
- porque tal permite estabelecer melhor a relação entre a escola e a vida 
extra-escolar dos alunos; 
- porque isso facilita o contacto com diferentes formas de discurso, que , 
todos devemos conhecer; 
- porque essa opção facilita o contacto com outras.formas de cultura; 
- ainda porque dessa forma é possível coordenar melhor a dimensão 
oral e a dimensão escrita do ensino/aprendizagem da Língua Materna. 
O último quadro elaborado refere-se ao item 13 do questionário ("A 
metodologia de ensino que usa na aula é a que prefere?"): 
Não 33,3 
Parece que, de um modo geral, estes professores não estão descontentes 
com as condições de trabalho que lhes são dadas nas suas escolas. 
Contudo, os professores que responderam "sim" referiram-se a vários 
aspectos negativos que punham entraves ao bom decurso do seu trabalho: 
- características das turmas (nomeadamente, origem sócio-cultural e 
idade dos alunos); 
- problemas de ordem material (equipamento; dimensões e 
características das salas de aula); 
- número de alunos por turma (sempre excessivo); 
- temas a tratar com os alunos; 
- tempo disponível para tratar os diferentes temas dos programas; 
- problemas ligados à utilização de técnicas recentes (por exemplo, a 
informática). - 
Por seu lado, os professores que responderam "não" indicaram também 
o que viam de negativo nas suas condições de trabalho: 
- o tipo de manuais a utilizar (nomeadamente no que dizia respeito aos 
textos propostos); 
- também o número de alunos por turma (excessivo); 
- a má adaptação do trabalho a realizar com os alunos à sua natureza e 
características específicas. 
Em suma: podemos dizer que, apesar das diferenças relativas ao 
número de anos de serviço e ao tipo de formação pedagógica que receberam, 
estes professores revelam uma grande homogeneidade na metodologia de 
ensino utilizada. 
ANEXO 4 
Planificação da unidade didáctica e das diferentes sessões 
(para a turma experimental e para a turma controlo) 
Discipliiia: Português 
Tema: A narra t iva  
Ano: 7" 
Turina experimental 
PLANO DE UNIDADE 
1 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na aula e correcção da ficha de 
traballio 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na aula e correcção da ficha de 
trabalho 





Trabalho de grupo: resolução 
de uma ficha de trabalho 
Discussão das conclusões do 
trabalho realizado 
Trabalho de grupo: resolução 
de uma ficha de trabalho 




*um texto nai.i*ativo 
*um texto desci-itivo 
*uma ficha de trabalho 
Fotocópias de dois textos sobre 
o mesmo tema: 
*um texto narrativo 
convencional 
*uma banda desenhada 




O aluno deve ser capaz de: 
*distinguir texto nari*ativo e 
texto descritivo 
*reconhecer as principais 
características do texto 
narrativo 
*reconhecer diferentes formas 
da narrativa 
"caracterizar a banda desenhada 
nos seus aspectos essenciais 
tendo em conta a sua natureza 
narrativa 
Conteúdos 
Texto narrativo e texto 
desci-itivo 
Características especificas do 
texto narrativo 
Diversas formas da narrativa 
A narrativa em banda desenhada 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de reescrita e 
correcção dos seus contributos 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de resumo e 
correcção dos seus contributos 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na aula e correcção da ficha de 
trabalho 
Foi-mativa: 
*realização de exercícios de 
consolidação dos conhecimentos 
adquiridos ao longo da unidade 
didhctica 
*discussão do trabalho realizado 






Fotocópias de uma história de 
banda desenhada 
Fotocópias da história de banda 
desenhada 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didhctica 
Fotocópias: 
*da história de banda desenhada 
*de uma ficha de trabalho 
Fotocópias de uma banda 
desenhada incompleta 
*construir a microestrutura de 
uma narrativa 
*construir a macroestrutura de 
uma narrativa 
"reconhecer a superestrutura 
da narrativa num texto dado 
*analisar a estrutura global de 
uma narrativa 
Microestrutui-a da narrativa 
Macroestrutura da narrativa 
Superestrutura da narrativa 
Estrutura global da narrativa 
Leitura silenciosa de um texto 
narrativo (aos pares) 
Exercício colectivo de reescrita 
do texto narrativo 
Exercício colectivo de resumo 
do texto narrativo 
Trabalho de grupo: resolução 
de uma ficha de trabalho 
Trabalho de grupo: 
*exercícios de reescrita e de 
resumo de um texto narrativo, 
dado (previamente truncado) 
*construção do elemento da 
superestrutura da narrativa 
suprimido no texto dado (com 
transposição dos conhecimentos 
adquiridos a partir da banda 
desenhada para o domínio do 
texto narrativo convencional) 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Por tuguês  
Unidade: A nar ra t iva  
Aula n% 1 
Ano: 7" 
Turma  expeiiniental 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto As 
suas funções 
"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto às 
suas características gerais 
"identificar as personagens de 
iiin texto narrativo 
"delinear a acção de um texto 
narrativo 
"reconhecer a dimensão espacial 
e a dimensão temporal num 
texto narrativo 
"identificar tipos de discurso 
utilizados num texto ilarrativo 
Conteúdos 
Texto narrativo e texto 
descritivo: sua distinção 
Características específicas de 
um texto narrativo 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) dos 
textos a utilizar: um texto 
narrativo e um texto descritivo 
Leitura expressiva dos referidos 
textos (pelos alunos) 
Apresenta~ão (pelo professor) de 
uma ficha de trabalho destinada 
a permitir: 
"a comparação dos dois tipos de 
textos em questão 
*a análise das características 
específicas do texto narrativo 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar pelos alunos 
Constituição de grupos e escolha 
do relator 
Trabalho de grupo: resolução da 
ficha de trabalho 
Material 
Fotocópias de: 
*um texto ilarrativo (o conto 
tradicional "As três fiandeiras". 
111 Rita Benamor e Catarina 
Labisa, Entre ler (50 Ano de 
Escolaridade), Lisboa, Editorial 
O Livro, s.d., p.182-184 
(com ilustrações de Carlos Alves 
e Cristina Malaquias) 
*um texto descritivo: "O vale 
de Santarém". In Maria Almira 
Soares, Vamos ler! (11Q Ano - 
Área D), Lisboa, Texto Editora, 
1986, p.37-38-39 
(com ilustrações de Cristina 
Malaquias) 
*uma ficha de trabalho 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
n a  aula 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narra t iva  








"um texto narrativo: o conto 
tradicional "As três fiandeiras". 
In Rita Benarnor e Catarina . 
Labisa, Entre ler (5-0 de 
Escolaridade), Lisboa, Editorial 
O Livro, s.d., p.182-184 
(com ilustrações de Carlos Alves 
e Cristina Malaquias) 
*um texto descritivo: "O vale 
de Santarém". In Maria Almira 
Soares, Vamos ler! (11%0 - 
Área D), Lisboa, Texto Editora, 
1986, p.37-38-39 
(com ilustra@es de Cristina 
Malaquias) 
*uma ficha de trabalho 
Quadro negro e giz 
Actividades 
Preparação para a discussão das 
conclusões do trabalho de grupo 
realizado na  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
grupo (feita oralmente pelo 
relator, ajudado pelos colegas 
do grupo) 
Discussão das conclusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das respostas correctas 
à ficha de trabalho (feito no 
quadro) 
Registo, no caderno diái.10, por 
toda a turma 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto àç 
suas funções 
"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto As 
suas características gerais 
"identificar as personagens de 
um texto narrativo 
"delinear a acção de um texto 
narrativo 
'"econhecer a dimensão espacial 
e a dimensão temporal num 
texto narrativo 
"identificar tipos de discurso 
utilizados num texto narrativo 
Conteúdos 
Texto narrativo e texto 
descritivo: sua distinção 
Características específicas de 
um texto narrativo 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




O aluno deve ser capaz de: 
"reconhecer aspectos comuns 
de um texto narrativo 
coriveilcional e de uma banda 
desenhada 
"reconhecer diferenças entre 
esses dois tipos de narrativa 
"caracterizar a banda desenhada 
nos seus aspectos essenciais, 
tendo ern conta a sua natureza 
narrativa 
Conteúdos 
Diversas formas de narrativa 
A narrativa em banda desenhada 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) 
dos textos a utilizar: um texto 
narrativo convencional e um 
texto narrativo em banda 
desenhada sobre o mesmo tema 
Apresentação (pelo professor) de 
uma ficha de trabalho destinada 
a permitir: 
*a comparação dos dois tipos de 
textos narrativos 
*o estudo das características 
específicas da narrativa em 
banda desenhada 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar pelos alunos 
Escolha do relator para cada 
grupo de trabalho 
Trabalho de grupo: resolução da 
ficha de trabalho 
Material 
Fotocópias de: 
"um texto narrativo 
convencional: "A guerra de 
Tróia". In Edith Hamilton, A 
mitologia, 4hd . ,  Col. "Nova 
Enciclopédia", n@l, Lisboa, 
Publicações Dom Quixote, 1991, 
(trad.), p.259-297 
"um texto narrativo em banda 
desenhada (In Jacques Martin, 
O cavalo de Tróia, Col. "As 
aventuras de Alix", Lisboa, 
Edições 70, s.d., (trad.), p.20-22 
*uma ficha de trabalho 
Avaliaçiío 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na  aula 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  
Aula n% 4 
Ano: 7 9  
Turma experimental 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*reconhecer aspectos comuns 
de um texto narrativo 
convenci~nal e de uma banda 
desenhada 
*reconhecer diferenças entre 
esses dois tipos de narrativa 
"caracterizar a banda desenhada 
nos seus aspectos essenciais, 
tendo em conta a sua natureza 
narrativa 
Conteúdos 
Diversas formas de narrativa 
A narrativa em banda desenhada 
Avaliação 
Formativa: correcção da  ficha 
de trabalho 
Actividades 
Preparação da discussão das 
conclusões do trabalho de grupo 
realizado na  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada ' 
grupo (feita oralmente pelo 
relator, ajudado pelos colegas 
do grupo) 
Discussão das conclusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das respostas correctas 
à ficha de trabalho (feito no 
quadro) 
Registo, no caderno diário, por 
toda a turma 
Material 
Fotocópias de: 
*um texto narrativo 
convencional: "A guerra de 
'hóia". In Edith Hamilton, A 
mitologia, 4%d., Col. "Nova 
Enciclopédia", n q l ,  Lisboa, 
Publicações Dom Quixote, 1991, 
(trad.), p.259-297 
*um texto narrativo em banda 
desenhada (111 Jacques Níartin, 
O cavalo de Tróia, Col. "As 
Aventuras de Alix", Lisboa, 
Edições 70, s.d., (trad.), p.20-22 
*uma ficha de trabalho 
Quadro negro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narra t iva  




O aluno deve ser capaz de: 
"fazer a leitura silenciosa de 
um testo 
*explicar o sentido de passagens, 
espressões e vocabulário do 
texto lido 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
n a  aula 
Conteúdos 
Microestrutura da narrativa 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) do 
texto a estudar, referindo-se ao 
álbum em que este se integra 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar pelos alunos 
Organização dos alunos em pares 
para: 
"leitura silenciosa do texto a 
estudar 
"levantamento de elementos 
do referido texto que podem 
suscitar mais dificuldades de 
compreensão (passagens, 
expressões e vocabulál.io) 
*explicação do sentido desses 
elementos 
"elaboração de uma lista das 
dificuldades de compreensão 
sentidas 
Material 
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada: "O segredo da  
Atlântida". In Miclrey para a 
frente a todo o gás!, Colecção 
"Antologia Mickey", Porto, 
Edinter, s.d., p.3-23 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narrativa 
Aula n" 6 
Ano: 70 
Turma  experimental 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de reescrita e 
co~~ecção d s seus contributos 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias decorrentes 
da leitura de um texto narrativo 
*organizar essas ideias 
*registar essas ideias 
*explicitar os processos ligados 
à construção da microestrutura 
de uma narrativa 
*identxcar marcas de superfície 
que inteivêm na estruturação 
de um texto narrativo 
Conteúdos 
Microestrutura da narrativa 
Actividades 
Trabalho colectivo de reescrita 
da banda desenhada em estudo, 
sob a orientação do professor: 
*leitura do texto pelo professor 
*identificação e organização das 
ideias decorrentes da leitura 
do texto 
*explicação do sentido de 
passagens do texto, expressões 
e vocabulário que suscitaram 
problemas de compreensão 
*delimitação (por cada aluno 
e pelo professor, no respectivo 
exemplar da história de banda 
desenhada) das ideias que 
resultam da leitura do texto 
*registo, no quadro, das 
transformações ocoi-ridas (feito 
por um aluno, orientado pelo 
professor) 
*listagem dos processos que 
conduzem à elaboração dessas 
ideias 
*levantamento das marcas de 
superfície que intervêm na 
estruturação do texto narrativo 
em questão 
Material 
Fotocópias de uma liistória de 
banda desenhada: "O segredo da 
Atlântida". In  Mickey para a 
frente a todo o gás!, Colecção 
"Antologia Mickey", Porto, 
Edinter, s.d., p.3-23 
Quadro negro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narrativa 
Aula n% 7 
Ano: 79 
Turma  experimental 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de reescrita e 
correcção dos seus contributos 
Material  
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada: "O segredo da 
Atlântida". In Mickey para a 
frente a todo o gás!, Colecção 
"Antologia Mickey", Porto, 
Edinter, s.d., p.3-23 
Quadro negro e giz 
Actividades 
Trabalho colectivo de reescrita 
da banda desenhada em estudo, 
sob a orientação do professor: 
"leitura do texto pelo professor 
*identificação e organização das 
ideias decorrentes da leitura 
do texto 
*explicação do sentido de 
passagens do texto, expressões 
e vocabulái-io que suscitaram 
problemas de compreensão 
'delimitação (por cada aluno 
e pelo professor, no respectivo 
exemplar da história de banda 
desenhada) das ideias que 
resultam da leitura do texto 
"registo, no quadro, das 
transformações ocorridas (feito 
por um aluno, orientado pelo 
professor 
*listagem dos processos que 
conduzem à elaboração dessas 
ideias 
*levantamento das marcas de 
superfície que intervêm na 
estruturação do texto narrativo 
em questão 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias decorrentes 
da leitura de um texto narrativo 
*organizar essas ideias 
'registar essas ideias 
"explicitar os processos ligados 
à construção da microestrutwa 
de uma narrativa 
"identificar marcas de superfície 
que intervêm na estruturação 
de um texto n a ~ ~ a t i v o  
Conteúdos 
Microestrutwa da narrativa 
- 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narrativa 
Aula nQ: 8 
Ano: 70 
Turma  experimental 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias principais 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"explicitar os processos ligados 
à construção da macroestrutura 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"identificar marcas de superfície 
que assinalam pontos-chave da 
narrativa 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de resumo e 
cori.ecção dos seus contributos 
Conteúdos 
Macroestrutura da narrativa 
. 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de reescrita da 
histúria de banda desenhada 
realizado nas aulas anteriores 
Trabalho colectivo de resumo 
da história de banda desenhada 
*identificação e organização das 
ideias-chave do.texto estudado, 
a partir da sua microestrutura, 
representada pelo texto obtido 
a partir do exercicio de reescrita 
previamente realizado, e da 
lista de marcas de superfície 
que assinalam pontos-chave . 
*delimitação (por cada aluno e 
pelo professor no respectivo 
exemplar da história de banda 
desenhada) das principais 
ideias do texto 
*registo, no quadro, das 
transformações ocorridas (feito 
por um aluno, orientado pelo 
professor) 
*listagem das operações 
realizadas sobre a micro- 
estrutura do texto para obter 
a sua macroestrutura 
Material 
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada: "O segredo da 
Atlântida". In Mickey para a 
frente a todo o gás!, Colecção 
"Antologia Mickey", Porto, 
Edinter, s.d., p.3-23 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didáctica 
Quadro negro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narra t iva  




O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias principais 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"explicitar os processos ligados 
construção da macroestrutura 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"identificar marcas de superfície 
que assinalam pontos-chave da 
narrativa 
Conteúdos 
Macroestrutui.a da narrativa 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de reescrita da 
história de banda desenhada 
realizado nas aulas anteriores 
Trabalho colectivo de resumo 
da história de banda desenhada 
*identificação e organização das 
ideias-chave do texto estudado, 
a partir da sua microestrutura, 
representada pelo texto obtido 
a partir do exercício de reescrita 
previamente realizado, e da 
lista de marcas de superfície 
que assinalam pontos-chave 
*delimitação (por cada aluno e 
pelo professor no respectivo 
exemplar da história de banda 
desenhada) das principais 
ideias do texto 
*registo, no quadro, das 
transformações ocoi-ridas (feito 
por um aluno, orientado pelo 
professor) 
"listagem das operações 
realizadas sobre a micro- 
estrutura do texto para obter 
a sua macroestrutui-a 
Material 
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada: "O segredo da 
Atlântida". In Mickey para a 
frente a todo o gás!, Colecção 
"Antologia Mickey", Porto, 
Edinter, s.d., p.3-23 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didáctica 
Quadro negro e giz 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decui-so da realização 
do exercício de resumo e 
co~-recção dos seus contributos 
PILANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narra t iva  
Aula no: 10 
Ano: 7" 
Turma  experimental 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias principais 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"explicitar os processos ligados 
à construção da macroestrutura 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
*identificar marcas de superfície 
que assinalam pontos-chave da 
narrativa 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de resumo e 
correcção dos seus contributos 
Conteúdos 
Macroestrutura da narrativa 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de reescrita da 
história de banda desenhada 
realizado nas aulas anteriores 
Trabalho colectivo de resumo 
da história de banda desenhada 
*identificação e organização das 
ideias-chave do texto estudado, 
a partir da sua microestrutura, 
representada pelo texto obtido 
a partir do exercício de reescrita 
previamente realizado, e da 
lista de marcas de supei+fície 
que assinalam pontos-chave 
*delimitação (por cada aluno e 
pelo professor no respectivo 
exemplar da história de banda 
desenhada) das principais 
ideias do texto 
"registo, no quadro, das 
transformações ocorridas (feito 
por um aluno, orientado pelo 
professor) 
"listagem das operações 
realizadas sobre a micro- 
estrutura do texto para obter 
a sua macroestrutura 
Material  
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada: "O segredo da 
Atlântida", In Mickey para a 
fiente a todo o gá.s!, Colecção 
"Antologia hlickey", Porto, 
Eidnter, s.d., p.3-23 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didáctica 
Quadso negro e giz 

PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




O aluno deve ser capaz de: 
*reconhecer as categorias da  
superestrutura da  narrativa 
num texto dado 
*explicar a função que cada uma 
delas desempenha na  dinâmica 
da narrativa 
Conteúdos 
Superestrutura da narrativa 
Material  
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada: "O segredo da 
Atlâiitida". In Mickey para a 
frente a todo o gás!, Colecção 
"Antologia Mickey", Porto, 
Edinter, s.d., p.3-23 
Fotocópias da  ficha de trabalho 
Quadro negro e giz 
Actividades 
Preparação para a discussão das 
conclusões do trabalho de grupo 
realizado na  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
grupo (feita oralmente pelo 
relator, ajudado pelos colegas 
do grupo) 
Discussão das conclusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das respostas correctas 
à ficha de trabalho (feito no 
quadro) 
Registo, no caderno diário, por 
toda a turma 
Síntese final dos conhecimentos 
adquiridos 
Avaliação 
Formativa: correcção da ficha 
de trabalho 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Uniclacle: A nar ra t iva  




Formativa: acompanhameiito do 
trabalho realizado pelos alunos 
n a  aula 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"construir a microestrutura 
de um testo narrativo 
"construir a macroestrutura 
de um texto narrativo 
*'reconhecer as categorias da 
superestrutura da  narrativa 
nu111 testo dado 
Conteúdos 
Estrutura global da narrativa 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) 
do texto a partir do qual o 
trabalho será realizado (uma 
história de banda desenhada 
incompleta) 
Indicasões relativas ao trabalho 
a realizar: 
"leitura silenciosa do texto dado 
"reescrita do texto 
"resumo do texto 
*identificação da  categoria da  
superestrutura da narrativa que 
foi suprimida no texto dado 
Realização das tarefas propostas 
(aos pares) 
Material  
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada incompleta: 
"Os homens-leopardo". In Luís 
Louro e Tózé Simões, Jim 
de1 Monaco, Vol. 1, Lisboa, 
Editorial Futura, 1986, p.33-34 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Por tuguês  
Unidade: A naxrat iva 




O aluno deve ser capaz de: 
'konstruir a microesti-utura 
de um testo narrativo 
"construir a macroestrutura 
de um texto narrativo 
"reconhecer as categorias da 
superestrutura da  narrativa 
num texto dado 
Avaliação 
Formativa: correcção do 
trabalho realizado pelos alunos 
ila aula anterior 
Conteúdos 
Estrutura global da narrativa 
Actividades 
Preparação para a discussão das 
conclusões do trabalho realizado 
na  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
par de alunos 
Discussão das comlusões 
(coordenada pelo professor) 
Delimitação da versão correcta 
da reescrita e do resumo do 
texto dado no exemplar da 
história de banda desenhada 
incompleta que cada um possui 
Registo, no quadro, das 
transformações ocorridas (feito 
por um aluno, orientado pelo 
professor) 
Identificação da categoria da  
superestrutura da narrativa 
que foi suprimida no texto dado 
Material 
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada incompleta: 
"Os homens-leopardo". 111 Luís 
Louro e Tozé Simões, Jim de1 
Monaco, Vol. 1, Lisboa, 
Editorial Futura, 1986, p.33-34 
Quadro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A narrat iva 




Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na aula 
Material 
Fotocópias de uma história de 
banda desenhada incompleta: 
"Os homens-leopardo". In Luís 
Louro e Tozé Simões, Jim de1 
Monaco, Vol. 1, Lisboa, 
Editorial Futura, 1986, p.33-34 
Actividades 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar: 
*completar a história de banda 
desenhada dada redigindo a 
parte que falta, correspondente 
à categoria da superestrutura 
da narrativa suprimida: com 
transposição dos conhecimentos 
adquiridos a partir da banda 
desenhada para o domínio do 
texto narrativo conveiicional 
Realização da tarefa proposta 
(aos pares) 
Orientação do trabalho feita 
pelo professor que verificará: 
*a coerência que deve existir 
entre a parte do texto a ser 
redigida (em moldes 
convencionais) e a parte em 
banda desenhada previamente 
apresentada 
*a adequação da parte de texto 
produzida à categoria da super- 
estrutura da narrativa a que ela 
vai corresponder 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*construir a microestrutura 
de um texto narrativo 
"construir a macroestrutura 
de um texto narrativo 
*reconhecer as categorias da 
superestrutura da narrativa 
num texto dado 
Conteúdos 
Estrutura global da narrativa 
PLANO DE UNIDADE 
Disciplina: Português 
Teliia: A narra t iva  
Ano: 7" 







O aluno deve ser capaz de: 
"distinguir texto narrativo e 
texto descritivo 
"reconhecer as principais 
caracteristicas do texto 
narrativo 
*reconhecer diferentes formas 
da narrativa 
*caracterizar o texto narrativo 
coilvencional nos seus aspectos 
essenciais, tendo em conta a 
sua natureza narrativa 
Conteúdos 
Texto narrativo e texto 
descritivo 
Características especfficas do 
texto narrativo 
Diversas formas da narrativa 
O texto narrativo convencional 
Estratégias 
Trabalho de grupo: resolução 
de uma ficha de trabalho 
Discussão das conclusões do 
trabalho realizado 
Trabalho de grupo: resolução 
de uma ficha de trabalho 




"um texto narrativo 
*um texto desci.itivo 
*uma ficha de trabalho 
Fotocópias de dois textos sobre 
o mesmo tema: 
*um texto narrativo 
convencional 
*uma banda desenhada 
Fotocópias de uma ficha de 
trabalho 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na aula e correcção da ficha de 
trabalho 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 






*construir a mi~roes t~utura  de 
uma narrativa 
*construir a macroestrutura de 
uma narrativa 
*reconhecer a superestrutura 
da narrativa num texto dado 
*analisar a estrutura global de 
uma narrativa 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de reescrita e 
correcção dos seus contributos 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de resumo e 
correcção dos seus contributos 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na aula e correcção da ficha de 
trabalho 
Formativa: 
*realização de exercícios de 
consolidação dos conhecimentos 
adquiridos ao longo da unidade 
didáctica 
*cliscussiío do trabalho realizado 
pelos alunos e correcção das 
anomalias 
Microestrutura da narrativa 
Macroestrutura da narrativa 
Superestrutura da nan-ativa 
Estrutura global da nai-rativa 
Leitura silenciosa de um texto 
narrativo (aos pares) 
Exercício colectivo de reescrita 
do texto narrativo 
Exercício colectivo de resumo 
do texto narrativo 
Trabalho de grupo: resolução 
de uma ficha de trabalho 
Trabalho de grupo: 
*exercícios de reescrita e de 
resumo de um te%to narrativo 
dado (previamente truncado) 
*construção do elemento da 
superestrutura da narrativa 
suprimido no texto dado 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional 
Fotocópias do texto narrativo 
convencional 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didáctica 
Fotocópias de uma ficha de 
trabalho 
Fotocópias de um texto 
narrativo incompleto 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
n a  aula 
Material 
Fotocópias de: 
*um texto narrativo (o conto 
tradicional "As três fiandeiras". 
In Rita Benamor e Catarina 
Labisa, Entre ler (5"o de 
Escolaridade), Lisboa, Editorial 
O Liao, s.d., p.182-184 
(com ilustrações de Calos Nves 
e Cristina Malaquias) 
*um texto descritivo: "O vale 
de Santarém". In Maria Almira 
Soares, Vamos ler (11"o - 
Área D), Lisboa, Texto Editora, 
1986, p.37-38-39 
(com ilustrações de Cristina 
Malaquias) 
*uma ficha de trabalho 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
'"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto As 
suas funções 
*'comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto às 
suas características gerais 
*identificar as personagens de 
um texto narrativo 
"delinear a acção de um texto 
narrativo 
"'reconhecer a dimensão espacial 
e a dimensão temporal num 
testo narrativo 
"identificar tipos de discurso 
utilizados num texto narrativo 
Conteúdos 
Texto narrativo e texto 
descritivo: sua distinção 
Características específicas de 
um texto narrativo 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) dos 
textos a utiliza: um texto 
narrativo e um texto descritivo 
Leitura expressiva dos referidos 
textos (pelos alunos) 
Apresentação (pelo professor) de 
uma ficha de trabalho destinada 
a permitir: 
*a comparação dos dois tipos de 
textos em questão 
*a análise das características 
específicas do texto narrativo 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar pelos alunos 
Constituição de grupos e escolha 
do relator 
Trabalho de grupo: resolução da 
ficha de trabalho 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  
Aula n% 2 
Ano: 7" 
Turma  controlo 
Avaliação 




O aluno deve ser capaz de: 
"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto h 
suas funções 
"comparar textos narrativos e 
textos descritivos quanto h 
suas características gerais 
"identificar as personagens de 
um texto narrativo 
"delinear a acção de um texto 
narrativo 
"reconhecer a dimensão espacial 
e a dimensão temporal num 
texto narrativo 
"identificar tipos de discurso 
utilizados num texto narrativo 
Conteúdos 
Texto narrativo e texto 
descritivo: sua distinção 
Características específicas de 
um texto narrativo 
Actividades 
Preparação para a discussão das 
conclusões do trabalho de grupo 
realizado n a  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
grupo (feita oralmente pelo 
relator, ajudado pelos colegas 
do grupo) 
Discussão das conclusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das respostas correctas 
à ficha de trabalho (feito no 
quadro) 
Registo, no caderno diário, por 
toda a turma 
Material  
Fotocópias de: 
"um texto narrativo: o conto 
tradicional "As três fiandeiras". 
In Rita Beilarnor e Catarina 
Labisa, Entre ler (5%0 de 
Escolaridade), Lisboa, Editorial 
O Livro, s.d., p.182-184 
(com ilustrações de Carlos Alves 
e Cristina Malaquias) 
*um texto descritivo: "O vale 
de Santarém". In Maria Almira 
Soares, Vamos ler! (11"o - 
Área D), Lisboa, Texto Editora, 
1986, p.37-38-39 
(com ilustrações de Cristina 
Malaquias) 
"uma ficha de trabalho 
Quadro negro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  
Aula n% 3 
. Ano: 7Q 
Turma controlo 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na  aula 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"reconhecer aspectos comuns 
de um texto narrativo 
convencional e de uma bànda 
desenhada 
"reconhecer diferenças entre 
esses dois tipos de narrativa 
"caracterizar o texto narrativo 
convencional nos seus aspectos 
essenciais, tendo em conta a 
sua natureza narrativa 
Conteúdos 
Diversas formas de narrativa 
O texto narrativo convencional 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) 
dos textos a utiliza: um texto 
narrativo convencional e um 
texto narrativo em banda 
desenhada sobre o mesmo tema 
Apresentação (pelo professor) de 
uma ficha de trabalho destinada 
a permitir: 
*a comparação dos dois tipos de 
textos narrativos 
*o estudo das características 
específicas do texto narrativo 
convencional 
Indicações relativas ao trabalho 
a real iza pelos alunos 
Escolha do relator para cada 
grupo de trabalho 
Trabalho de grupo: resolução da 
ficha de trabalho 
Material 
Fotocópias de: 
*um texto narrativo 
convencional: "A guerra de 
Tróia". In Edith Hamilton, A 
mitologia, 4%d., Col. "Nova 
Enciclopédia", nQl1, Lisboa, 
Publicações Dom Quixote, 1991, 
(trad.), p.259-297 
*um texto narrativo em banda 
desenhada (111 Jacques Martiil, 
O cavalo de Tróia, Col. "As 
aventuras de Alix", Lisboa, 
Edições 70, s.d., (trad.) p.20-22 
*uma ficha de trabalho 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  
Aula no: 4 
Ano: 7" 
Turma  controlo 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"reconhecer aspectos comuns 
de um texto narrativo 
convenciond e de uma banda 
desenhada 
"reconhecer diferenças entre 
esses dois tipos de narrativa 
"caracterizar o texto narrativo 
convencional nos seus aspectos 
essenciais, tendo em conta a 
sua natureza narrativa 
Conteúdos 
Diversas formas de narrativa 
O texto narrativo coilvencional 
Actividades 
Preparação da  discussão das 
conclusões do trabalho de grupo 
realizado na  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
grupo (feita oralmente pelo 
relator, ajudado pelos colegas 
do grupo) 
Discussão das coi~clusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das respostas correctas 
à ficha de trabalho (feito no 
quadro) 
Registo, no caderno diái.10, por 
toda a turma 
Material  
Fotocópias de: 
"um texto nari-ativo 
convencional: "A guerra de 
Tróia". 111 Edith Hamilton, A 
mitologia, 4%d., Col. "Nova 
Enciclopédia", i1Qi1, Lisboa, 
Publicações Dom Quixote, 1991, 
(trad.), p.259-297 
*um texto narrativo em banda 
desenhada (111 Jacques Martin, 
O cavalo de Tróia, Col. "As 
aventuras de Alix", Lisboa, 
Edições 70, s.d., (trad.), p.20-22 
"uma ficha de trabalho 
Quadro negro e giz 
Avaliação 
Formativa: correcção da ficha 
de trabalho 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na  aula 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*fazer a leitura silenciosa de 
um texto 
*explicar o sentido de passagens, 
expressões e vocabulário do 
texto lido 
Conteúdos 
Microestrutura da  narrativa 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) do 
texto a estudar, referindo-se: 
*à obra de que o texto faz parte 
*ao seu autor 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar pelos alunos 
Organização dos alunos em pares 
para: 
"leitura silenciosa do texto a 
estudar 
*levantameilto de elementos 
do referido texto que podem 
suscitar mais dificuldades de 
compreensão (passagens, 
expressões e vocabulário) 
"explicação do sentido desses 
elementos 
*elaboração de uma lista das 
dificuldades de compreensão 
sentidas 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da  obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  
Aula nQ: 6 
Ano: 7" 
Turma  controlo 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de reescrita e 
correcção dos seus contributos 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"identificar as ideias decorrentes 
da leitura de um texto narrativo 
"organizar essas ideias 
"regista essas ideias 
"explicitar os processos ligados 
à construção da microestrutura 
de uma narrativa 
"identificar marcas de superfície 
que intervêm na  estruturação 
de um texto narrativo 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56 
Quadro negro e giz 
Conteúdos 
Microestrutura da narrativa 
Actividades 
Trabalho colectivo de reescrita 
do texto narrativo convencional 
em estudo, sob a orientação do 
professor: 
"leitura do texto pelo professor 
"identificação e organização das 
ideias decorrentes da leitura 
do texto 
"explicação do sentido de 
passageils do texto, expressões 
e vocabulário que suscitaram 
problemas de compreensão 
"registo escrito do texto que 
resultou da  reescrita (no quadro, 
por um aluno, e no caderno, por 
todos os outros) 
"listagem dos processos que 
conduzem à elaboração dessas 
ideias 
"levantamento das marcas de 
de superfície que intervêm n a  
estruturação do texto narrativo 
em questão 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de reescrita e 
correcção dos seus contributos 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da  obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
Quadro negro e giz 
Actividades 
Trabalho colectivo de reescrita 
do texto narrativo convencional 
em estudo, sob a orientação do 
professor: 
"leitura do texto pelo professor 
"identificação e organização das 
ideias decorrentes da leitura 
do texto 
"explicação do sentido de 
passagens do texto, expressões 
e vocabulário que suscitaram 
problemas de compreensão 
"registo escrito do texto que 
resultou da  reescrita (no quadro, 
por um aluno, e no caderno, por 
todos os outros) 
*listagem dos processos que 
conduzem à elaboração dessas 
ideias 
"levantamento das marcas de 
superfície que intervêm n a  
estruturação do texto narrativo 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias decorrentes 
da leitura de um texto narrativo 
"organizar essas ideias 
"registar essas ideias 
"explicitar os processos ligados 
à construção da microestrutura 
de uma narrativa 
"identificar marcas de superfície 
que intervêm na  estruturação 
de um texto narrativo 
Conteúdos 
Microestrutura da narrativa 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de resumo e 
correcção dos seus contributos 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"identificar as ideias principais 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"explicitar os processos ligados 
a construção da macroestrutura 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
*identificar marcas de superfície 
que assinalam pontos-chave da 
narrativa 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da  obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didáctica 
Quadro negro e giz 
Conteúdos 
Macroestrutura da narrativa 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de reescrita do 
texto narrativo convencional 
realizado nas aulas anteriores 
Trabalho colectivo de resumo 
do texto narrativo convencional 
"identificação e organização das 
ideias-chave do texto estudado, 
a partir da  sua microestrutura, 
representada pelo texto obtido 
a partir do exercício de reescrita 
previamente realizado, e da 
lista de marcas de superficie 
que assinalam pontos-chave 
*registo escrito do texto que 
resultou do resumo (no quadro, 
por um aluno, e no caderno, por 
todos os outros) 
"listagem das operações 
realizadas sobre a micro- 
estrutura do texto para obter 
a sua macroestrutura 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




Formativa: interacção com a 
turma 1x0 decurso da realização 
do exercício de resumo e 
correcção dos seus contributos 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
5dentificar as ideias principais 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"explicitar os processos ligados 
à construção da  macroestrutura 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"identificar marcas de superficie 
que assinalam pontos-chave da 
narrativa 
Material  
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da  obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didbctica 
Quadro negro e giz 
Conteúdos 
Macroestrutura da narrativa 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de reescrita do 
texto narrativo convencional 
realizado nas aulas anteriores 
Trabalho colectivo de resumo 
do texto narrativo convencional 
"identificação e organização das 
ideias-chave do texto estudado, 
a partir da  sua microestrutura, 
representada pelo texto obtido 
a partir do exercício de reescrita 
previamente realizado, e da  
lista de marcas de superficie 
que assinalam pontos-chave 
"registo escrito do texto que 
resultou do resumo (no quadro, 
por um aluno, e no caderno, por 
todos os outros) 
"listagem das operações 
realizadas sobre a micro- 
estrutura do texto para obter 
a sua macroestrutuia 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




O aluno deve ser capaz de: 
*identificar as ideias prii~cipais 
de um texto narrativo a partir 
da sua microestrutura 
"explicitar os processos ligados 
à construção da  macroestrutura 
de urn texto narrativo a partir 
da siia microestrutura 
"identificar marcas de superficie 
que assinalam pontos-chave da 
narrativa 
Conteúdos 
Macroestrutura da narrativa 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de reescrita do 
texto narrativo convencional 
realizado nas aulas anteriores 
Trabalho colectivo de resumo 
do texto narrativo convencional 
"identificação e organização das 
ideias-chave do texto estudado, 
a partir da  sua microestrutura, 
representada pelo texto obtido 
a partir do exercício de reescrita 
previamente realizado, e da 
lista de marcas de superficie 
que assinalam pontos-chave 
*registo escrito do texto que 
resultou do resumo (no quadro, 
por um aluno, e no caderno, por 
todos os outros) 
"listagem das operações 
realizadas sobre a micro- 
estrutura do texto para obter 
a sua macroestrutura 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
Texto resultante do exercício de 
reescrita realizado no momento 
anterior da unidade didgctica 
Quadro negro e giz 
Avaliação 
Formativa: interacção com a 
turma no decurso da realização 
do exercício de resumo e 
correcção dos seus coiltributos 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidacle: A narra t iva  




Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
n a  aula 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"reconhecer as categorias da 
superestrutura da  narrativa 
num texto dado 
*explicar a função que cada uma 
delas desempenha na dinâmica 
da narrativa 
Conteúdos 
Superestrutura da  narrativa 
Actividades 
Releitura do texto que resultou 
do exercício de resumo do 
texto narrativo convencional 
realizado nas aulas anteriores 
Apresentação (pelo professor) 
de ficha de trabalho destinada a 
permitir: 
*a identificação das categorias 
da superestrutura da narrativa 
num texto dado 
*a explicação da função por elas 
desempenhada na  dinâmica da  
narrativa 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar pelos alunos 
Escolha do relator para cada 
grupo de trabalho 
Trabalho de grupo: resolução da 
ficha de trabalho (com recurso 
ao texto original, ao seu resumo 
e ainda à sua reescrita, se 
necessário) 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da  raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
Fotocópias da ficha de trabalho 
PLANO DE AULA 
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O aluno deve ser capaz de: 
"reconhecer as categorias da 
superestrutura da  narrativa 
num texto dado 
"explicar a função que cada uma 
delas desempenha na  dinâmica 
da narrativa 
Avaliação 
Formativa: correcção da  ficha 
de trabalho 
Conteúdos 
Superestrutura da narrativa 
Actividades 
Preparação para a discussão das 
conclusões do trabalho de grupo 
realizado n a  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
grupo (feita oralmente pelo 
relator, ajudado pelos colegas 
do grupo) 
Discussão das conclusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das respostas correctas 
à ficha de trabalho (feito no 
quadro) 
Registo, no caderno diário, por 
toda a turma 
Síntese final dos conhecimentos 
adquiridos 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional (um 
episódio da  obra de Aquilino 
Ribeiro, O romance da raposa, 
Lisboa, Livraria Bertrand, s.d., 
p.48-56) 
Fotocópias da ficha de trabalho 
Quadro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  
Aula n% 13 
Ano: 7" 
Turma  controlo 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
na  aula 
Material  
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional 
incompleto extraído da obra de 
Jean e Olivier Sauvy e Philippe 
Munch, Odamok: o segredo do 
menino dos olhos azuis, Col. 
"9 aventuras a construir", Porto, 
Livraria Civiliza~ão Editora, 
s.d., (trad.), p.4-13 
Actividades 
Apresentação (pelo professor) 
do texto a partir do qual o 
trabalho será realizado (um 
texto narrativo convencional 
incompleto) 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar: 
"leitura silenciosa do texto dado 
*reescrita do texto 
"resumo do texto 
"identificação da  categoria da  
superestrutura da narrativa que 
foi suprimida no texto dado 
Realização das tarefas propostas 
(aos pares) 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"construir a microestrutura 
de um texto narrativo 
ia construir a macroestrutura 
de um texto narrativo 
"reconhecer as categorias da 
superestrutura da narrativa 
num texto dado 
Conteúdos 
Estrutura global da narrativa 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




Formativa: correcção do 
trabalho realizado pelos alunos 
na  aula anterior 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"construir a microestrutura 
de um texto narrativo 
*construir a macroestrutura 
de um texto narrativo 
"econhecer as categorias da 
superestrutuia da  narrativa 
lium texto dado 
Conteúdos 
Estrutura global da  narrativa 
Actividades 
Preparação para a discussão das 
conclusões do trabalho realizado 
n a  aula anterior 
Apresentação das conclusões do 
trabalho realizado por cada 
par de alunos 
Discussão das conclusões 
(coordenada pelo professor) 
Registo das versões correctas da 
reescrita e do resumo do texto 
dado (feito no quadro) 
Registo, no caderno diário, por 
toda a turma 
Identificação da categoria da 
superestrutura da narrativa 
que foi suprimida no texto dado 
Material 
Fotocópias de um texto 
narrativo convencional 
incompleto extraído da obra de 
Jean e Olivier Sauvy e Philippe 
Munch, Odamok: o segredo do 
menino dos olhos azuis, Col. 
"9 aventuras a construir", Porto, 
Livraria Civilização Editora, 
s.d., (trad.), p.4-13 
Quadro negro e giz 
PLANO DE AULA 
Disciplina: Português 
Unidade: A nar ra t iva  




O aluno deve ser capaz de: 
"construir a microestrutura 
de um texto narrativo 
"construir a ma~~oes t ru tu ra  
de um texto narrativo 
"reconhecer as categorias da  
superestrutura da  narrativa 
num texto dado 
Conteúdos 
Estrutura global da  narrativa 
Actividades 
Indicações relativas ao trabalho 
a realizar: 
*completar o texto narrativo 
dado, redigindo a parte que 
falta (correspondente a uma 
categoria da  superestrutura da 
narrativa suprimida) 
Realização da tarefa proposta 
(aos pares) 
Orientação do trabalho feita 
pelo professor que verificara 
*a coerência que deve existir 
entre a parte do texto a ser 
redigida e a previamente 
apresentada 
*a adequação da  parte de texto 
produzida à categoria da  super- 
estrutura da  narrativa a que ela 
vai corresponder 
Material 
Fotocópias de um texto 
ilarrativo convencional 
incompleto extraído da  obra de 
Jean e Olivier Sauvy e Philippe 
Munch, Odamok: o segredo do 
menino dos olhos azuis, Col. 
"9 aventuras a construir", Porto, 
Livraria Civilização Editora, 
s.d., (trad.), p.4-13 
Avaliação 
Formativa: acompanhamento do 
trabalho realizado pelos alunos 
n a  aula 
ANEXO 5 
Material didáctico usado nas diferentes sessões 
(para a turma experimental e para a turma controlo) 
. levar  os  alunos a tomarem consciência das diferenças entre  o texto 
narrat ivo e o texto descr i t ivo  
sEsau. 
.o professor apresenta aos alunos os textos  que serão u t i l izados  na 
aula:  
- um texto narrat ivo (Texto A)  
- um texto descr i t ivo  (Texto B) 
.procede-se à l e i t u r a  expressiva dos refer idos textos,  f e i t a  por 
alunos 
.em seguida, o professor apresenta uma f icha  de trabalho destinada a 
permit i r  aos alunos 
- que façam a comparação dos dois  textos  
- que analisem as c a r a c t e r í s t i c a s ~ d o  texto narrat ivo 
.os  alunos const i tuirão grupos d e  trabalho para responder 6 s  questões 
que constam da f i cha  de trabalho e que s e  referem aos textos  
anteriormente apresentados (escolha de um r e l a to r )  
.o  professor c i r c u l a r á  en t re  os  grupos para pres ta r  os esclarecimentos 
necessários a normal realização do trabalho por par te  dos alunos 
sl2mxLz 
.os alunos organizar-se-ão para a discussão das conclusões do trabalho 
de  grupo realizado no decurso da  sessão anter ior ,  em torno da  f i cha  de 
trabalho proposta pelo professor e dos textos  a que e l a  s e  re fere  
[o r e l a to r  de cada grupo deverá apresentar as respectivas conclusões a 
toda a turma, ajudado pelos seus colegas] 
.em seguida, realizar-se-á a discussão, que permitirá encontrar as 
respostas correctas  para as perguntas da  f i cha  de  trabalho 
.paralelamente, o professor (ou um aluno designado para o e fe i to )  
r eg i s t a rã  no quadro as respostas consideradas correctas ,  a fim de 
sistematizar os conhecimentos e de  permit i r  que todos os alunos 
corrijam o seu trabalho 
.as respostas regis tadas deverão permitir:  
- comparar o s  dois  t i pos  de textos  ( texto narrat ivo e 
tex to  descr i t ivo) ,  no que d i z  respei to  a função de 
cada um de les  e Bs suas ca rac te r i s t i cas  ge ra i s  
- fazer  uma s ín t e se  das ca rac te r í s t i cas  especif icas  do 
texto narrat ivo 
FICHA DE TRABALHO 
O s  dois  textos  que acabas de  l e r  são d i f e ren tes  um do outro. Vais 
estudá-los, respondendo às quest0es da f i cha  que s e  segue. 
I - Numa primeira fase  do trabalho, va i s  comparar os  dois  textos .  
1 . V a i s  d izer  qual é a função de  cada um de les .  
Texto A 
Texto B 
2.Vais dar  um nome a cada um dos textos,  segundo a sua função. 
Texto A 
Texto B 
3.Yais indicar as caracteristicas principais de cada um.desses textos, 
determinadas pela sua função. 
Texto A 
Texto B 
I1 - Agora, v a i s  concentrar a t u a  atenção no t ex to  A e anal i sa r  as 
suas ca rac t e r i s t i ca s  específ icas .  
1.Vais começar por iden t i f i ca r  as suas personagens. 
2.Vais também iden t i f i ca r  o s  momentos importantes da  acção. 
3.Vais indicar  o espaço e o tempo e m  que se desenrola a acção. 
4. V a i s  ainda identif icar  t ipos  de discurso ut i l izados no texto. 
5. D á  exemp 10s . 
Texto A: o conto popular I' As três fiandeiras" in Rita Benamr e 
Catarina labisa, htre ler (59 Ano de Escolaridade), Lisboa, Editorial 
O Livro, s.d., p.182-I84 
(com ilustraçóes de -10s Alves e Cristina Malaquias) 
AS TRÊS FIANDEIRAS 
Era uma vez uma rapariga preguiçosa que não queria fiar, e a mãe, 
por mais que insistisse, não conseguia convencê-la. Por fim, a mãe per- 
deu a paciência, zangou-se e bateu-lhe até a rapariga ter começado a 
chorar muito alto. Aconteceu que, mesmo nessa altura, ia a rainha a pas- 
sar em frente a casa e, quando ouviu chorar assim tão alto, mandou 
que parassem a carruagem, entrou e p'erguntou a mãe porque batia na 
filha a ponto de se lhe ouvirem na rua os gritos.. Então a mulher, com 
vergonha de revelar a preguiça da filha, disse: 
- Eu não consigo que ela pare de fiar, só quer fiar e mais fiar, e 
eu sou pobre e não posso arranjar linho. 
A rainha respondeu: 
- Nada ouço com mais prazer do que o trabalho de fiar e só estou 
satisfeita quando sinto o andar das rodas. Dai-me a vossa filha, que ela 
venha comigo para o castelo; tenho linho bastante, ela poderá fiar o que 
quiser. 
A mãe deixou-a ir da melhor vontade e a rainha levou a rapariga. 
Quando chegaram ao castelo conduziu-a a três quartos e mostrou-lhe 
que estavam de baixo até acima cheios do melhor linho. 
- Agora fia-me este linho - disse ela - e, se conseguires terás 
para marido o meu filho mais velho. Não me importa que sejas assim 
pobre, a tua vontade de trabalhar é dote suficiente. 
A rapariga ficou aflita, pois, mesmo que fiasse de rna,nhã a noite 
durante três séculos, não conseguiria. Quando se viu sozinha pôs-se 
a chorar, e esteve assim três dias, sem mexer nem um dedo. No ter- 
ceiro dia apareceu a rainha e admirou-se ao ver que nada estava fiado 
ainda; a rapariga desculpou-se com a grande tristeza por estar tão longe 
de casa de sua mãe e deu-a como razão de não ter conseguido começar. 
A rainha acreditou, mas foi-lhe dizendo: 
- Amanhã tens de principiar o trabalho. 
E a rapariga, ao ver-se de novo sozinha e sem remédio, no seu deses- 
pero chegou-se a janela. Então apercebeu-se de que três mulheres se 
aproximavam: a primeira tinha um pé espalmado e muito largo, a segunda' 
um lábio tão grande que lhe caia em cima do queixo, a terceira um pole- 
gar achatado. Pararam debaixo da janela, olharam para cima e pergun- 
taram a rapariga o que é que ela tinha. A rapariga queixou-se da sua 
má sorte. Elas ofereceram-lhe ajuda e disseram: 
- Se nos quiseres convidar para a tua boda, se não te envergo- 
nhares de nós, se disseres que somos tuas primas e nos sentares a tua 
mesa, então fiamos-te o linho, e em pouco tempo. 
- Com o maior prazer - respondeu a rapariga. - Entrem e come- 
cem já o trabalho. 
Deixou entrar as três mulherzinhas estranhas e arranjou-lhes lugar 
no primeiro quarto; ai se sentaram e logo se puseram a fiar. Uma puxava 
o fio e fazia andar a roda, a outra molhava o fio, a terceira torcia-o e 
ia batendo com o dedo em cima da mesa e, sempre que batia, tombava 
no chão uma quantidade de fio fiado o mais fino possível. A rapariga 
escondia da rainha as três fiandeiras; de todas as vezes que ela vinha 
só lhe mostrava a porção de fio fjado e os elogios da rainha não tinham 
fim. Quando o primeiro.quarto ficou vazio, passaram ao segundo, e, por 
último, ao terceiro, e não levou muito tempo que tudo estivesse acabado. 
Então, as três mulheres despediram-se e disseram a rapariga: 
- Não te esqueças daquilo que nos prometeste; ai estará a tua feli- 
cidade. 
Quando a rapariga mostrou a .rainha os quartos vazios e a monta- 
nha de fio, combinou-se o casamento;, o noivo, satisfeito por ter arran- 
jado mulher tão diligente e prendada, não se cansava de elogiá-la. 
- Tenho três primas - disse a rapariga - e, como elas me fize- 
ram muito bem, não queria esquecê-las na minha felicidade. Permite que 
as convide para a boda e que venham sentar-se à nossa mesa. 
A rainha e o noivo disseram: 
- Por que razão não havíamos de permitir? 
Quando a festa começou, entraram as três mulheres, vestidas de 
maneira singular, e a noiva falou-lhes assim: ' 
- Sede bem-vindas, queridas primas! 
- Ai - disse o noivo -, onde arranjaste estas parentas horrorosas? 
E em seguida foi ter com a mulher que tinha o pé espalmado .e 
. . perguntou-lhe: 
- Porque tendes vós um pé tão espalmado'e largo? 
- É de calcar no pedal! - respondeu ela -, é de calcar no pedal. 
Foi ter com a segunda e perguntou: 
- Porque tendes o lábio tão caído? 
. - É de lamber o linho - respondeu ela -, é de lamber o linho. 
Então perguntou a terceira. 
- Porque tendes vós o polegar tão achatado? 
- E de torcer o fio - respondeu ela -, é de torcer o fio. 
Com isto se assustou o príncipe e disse: 
- Nunca mais a minha noiva tão linda tocará numa roca. . 
E foi assim que ela se  livrou de fiar. 
CONTO TRADICIONAL 
Texto B: "O vale de ~ a n t a r é m "  i n  Maria AJ.mira Soares ,  Vamos ler!, ( 1 1 ~  Ano - 
hea  D ) ,  Lisboa,  Texto  E d i t o r a ,  1986, p.37-38-39 
(com i l u s t r a ç õ e s  de C r i s t i n a  Malaquias) 
O vale de Santarém é um destes lugares privilegiados pela Natureza, sítios 
amenos e deleitosos em que as plantas, o ar, a situação tudo está numa harmonia 
suavíssima e perfeita: não há ali nada grandioso nem sublime, mas há uma como 
simetria de cores, de tons, de disposição em tudo quanto se vê e se sente que 
não parece senão que a paz, a saúde, o sossego do espírito e o repouso do 
coração devem viver ali, reinar ali um reinado de amor e benevolência. As paixões 
más, os pensamentos mesquinhos, os pesares e as vilezas da vida não podem 
senão fugir para longe. Imagina-se por aqui o Eden que o primeiro homem habitou 
com a sua inocência e com a virgindade do seu coração. 
A esquerda do vale, e abrigado do norte pela montanha que ali se corta 
quase a pique, está um maciço de verdura do mais belo viço e variedade. A 
faia, o freixo, o álamo entrelaçam os ramos amigos; a madressilva, a musqueta 
penduram de um a outro suas grinaldas e festões; a congossa, os fetos, a malva- 
rosa do valado vestem e alcatifarn o chão. 
Para mais realçar a beleza do quadro, vê-se por entre um claro das árvores 
a janela meia-aberta de uma habitação antiga mas não delapidada - com certo 
ar de conforto grosseiro, e carregada na cor pelo tempo e pelos- vendavais do 
sul a que está exposta. A janela é larga e baixa: parece mais ornada e também 
mais antiga que o resto do edifício, que todavia mal se vê ... 
Interessou-me aquela janela. - 
Quem terá o bom gosto e a fortuna de morar ali? ' 
Alrneidà ~arrett, Viagens na minha Terra 
Correcção da ficha de trabalho: 
I - 
1. 
Texto A: contar uma história. 
Texto B: descrever qualquer coisa. 
2. 
Texto A: texto narrativo. 
Texto B: texto descritivo. 
3. 
Texto A: 
- existência de um narrador, que conta a história; 
- existência de personagens, que intervêm na história; 
, - existência de acções, que constituem a evolução da história e que a 
conduzem ao seu desenlace; 
- importância dos verbos (jogo de certos tempos verbais: Pretérito Imperfeito 
e Pretérito Perfeito do Indicativo) e de certas expressões ("Era uma vez..."; 
expressão final de conclusão da história). 
Texto B: 
- presença de um plano (de uma panorâmica geral do que é descrito até aos 
seus detalhes mais minuciosos); 
- abundância de adjectivos e de expressões de valor qualitativo (permitindo 
imaginar o que é descrito); 
- frases constituídas por sujeito, predicado e complementos diversos. 
I1 - 
1. 
Personagens a identificar: 
- a menina; 
- a mãe; 
- a rainha; 
- o seu filho, o príncipe; 
- as três fiandeiras. 
2. 
Momentos importantes da acção: 
- a zanga da mãe com a menina por causa da sua preguiça; 
- a mãe engana a rainha; 
- promessa da rainha; 
- preguiça da rapariga; 
- ajuda das três fiandeiras; 
- casamento da menina com o príncipe (desenlace da história). 
3. 
Espaço em que se desenrola a acção: 
- casa da mãe da menina (no início da história); 
- palácio real (no seguimento desta); 
Tempo em que se desenrola a acção: 
- este só é marcado em relação a um momento inicial, não definido. 
4. e 5. 
Tipos de discurso usados no texto: 
*curtos momentos de diálogo (normalmente, incluem apenas a fala de uma 
das personagens e resumo das da outra) 
Exemplos: parte dos primeiros parágrafos do texto e dos últimos momentos 
deste. 
*momentos de descrição 
Exemplos: descrição das fiandeiras; descrição do seu trabalho. 
*momentos de narração 
Exemplo: interacção da menina com as três fiandeiras. 
TURMA CONTROLO 
- 
. l evar  os  alunos a reconhecerem o fac to  de que uma nar ra t iva  s e  pode 
apresentar sob vá r i a s  formas e a fazerem um levantamento sumário das  
ca rac t e r i s t i ca s  especif icas  do texto narrat ivo convencional 
sIiSsm2 
.o  professor apresenta aos seus alunos os  tex tos  sobre os  quais  e s t e s  
i r ão  trabalhar,  com especial  relevo para  a sua origem 
- um excerto d a  h i s t ó r i a  do cavalo de Tróia, re t i rado  de uma 
obra sobre a mitologia grega [texto nar ra t ivo  convencional] 
(Texto A )  
- um excerto de um álbum de  banda desenhada sobre o mesmo tema 
[narrativa em banda desenhada] 
(Texto B)  
.depois apresenta-lhes também a f i cha  de trabalho atraves da  qual e l e s  
vão ana l i sa r  esses textos ,  que lhes  permit i rá  
- ident i f icar  os  pontos comuns en t r e  os  do i s  tex tos  
- i den t i f i ca r  diferenças en t re  os  do i s  tex tos  
- anal i sa r  com mais profundidade o tex to  nar ra t ivo  convencional 
para determinar as suas ca rac t e r i s t i ca s  especif icas ,  tendo em 
conta a sua natureza nar ra t iva  
.em seguida, os  alunos vão retomar os  grupos de trabalho d a  Sessão 1 
para : 
- escolherem o respectivo r e l a to r  para e s t e  trabalho 
- fazerem a l e i t u r a  dos t ex tos  a ana l i s a r  
- responderem tis questões d a  f i cha  de t rabalho 
.o professor c i r cu la rá  en t re  os  m p o s  para  lhes  pres ta r  os  
esclarecimentos necessários a normal realizayão do trabalho proposto 
,5azaLz 
.os alunos organizar-se-ão para  a discussão das  conclus0es do trabalho 
real izado no decurso d a  sessão an ter ior ,  e m  torno d a  f i cha  de trabalho 
proposta pelo professor e dos tex tos  a que ela se re fe re  
[o r e l a t o r  de cada grupo deverá apresentar as respect ivas  conclusões a 
toda a turma, ajudado pelos seus colegas] 
.em seguida, realizar-se-á a discussão, que permit i rá  encontrar as 
respostas correctas  para as p e r m t a s  d a  f i c h a  de  trabalho 
.paralelamente, o professor (ou um aluno designado para o e f e i t o )  
registará no quadro as respostas consideradas correctas,  a fim de 
s is tematizar  o s  conhecimentos e de permit i r  que todos os  alunos 
corrijam o seu trabalho 
.as respostas regis tadas  deverão permitir:  
- detec ta r  o s  pontbs comuns &s duas versões d a  mesma h i s t ó r i a  
( tex to  narrat ivo convencional e na r ra t iva  em banda desenhada) 
- determinar as diferenças en t r e  as duas versões dessa h i s t ó r i a  
- fazer  um levantamento suniário das  caracteristicas especif icas  
do tex to  narrat ivo convencional, tendo e m  conta a sua natureza 
nar ra t iva  
FICHA DE TRABALHO 
Antes de começares a responder às perguntas que constam des ta  ficha, 
va i s  ler atentamente os dois  textos que t e  são fornecidos e m  anexo. 
Embora sejam diferentes,  es tes  dois  textos têm pontos comuns: ambos 
contam a mesma his tór ia .  
1.Que t i t u l o  propões para a h i s tó r i a  que os dois  textos contam? 
2.Es capaz de indicar,  de uma forma s in té t i ca ,  os  momentos mais 
importantes dessa his tória? 
I1 - Qs ~ o n t o s  diferentes  
Mas es tes  dois  textos também apresentam pontos diferentes .  
1.Quais são os meios que o Texto A u t i l i z a  para contar a his tória? 
2.E que meios u t i l i z a  o texto B? 
3.Buais são as func$5es que es tes  elementos desempenham na h i s tó r i a  
contada pelo Texto A? 
FuncOes 
.apresentar o espaço em que 
a a c ~ ã o  s e  desenrola 
.apresentar as personagens 
.apresentar as suas acções 
e reacções 
.descrever objectos, lugares 
.apresentar o diálogo das 
personagens 
.apresentar novos momentos da 
h i s tó r i a  
4.Escolhe no texto alguns exemplos da ut i l ização destes  elementos. 
5.0 que podes concluir da anál ise comparativa destes  dois  textos? 
Preenche os  espaços em branco no texto que s e  segue. 
O s  do i s  textos uma h is tór ia .  Para o fazer ,  um 
deles  u t i l i z a  e o outro e 
tamb6m. A é a mesma para os 
dois  textos (mesmo s e  há alguns pequenos detalhes diferentes),  mas os 
meios ut i l izados para a transmit ir  são diferentes .  
O tex to  apresentado em seguida f o i  extraído da obra: 
Edith Hamilton, LmitoloPia,  Lisboa, Publicações Dom Quixote, 1991 (4a 
edição) 
[tradução de Maria Luisa Pinheiro] 
O excerto em questão abrange, t o t a l  ou parcialmente, as páginas 261, 
267, 289, 290, 292, 293, 294 e 295 
Mais de m i l  anos antes  de  Cris to ,  na o r l a  d a  extremidade o r i en ta l  
do Mediterrâneo, havia uma grande cidade muito rica e poderosa, sem 
r i v a l  à super f íc ie  da  Terra. Chamava-se Tróia, e ta lvez  nunca tenha 
ex is t ido  cidade mais célebre.  A causa dessa celebridade t ã o  vas ta  e 
duradoira f o i  uma guerra C . . . . ] .  
Durante nove longos anos, a v i t ó r i a  oscilou o r a  para um lado o ra  
para  o outro. Nenhuma das  pa r t e s  contendoras era capaz de marcar 
definitivamente uma posição de v i t ó r i a  com vantagem realmente n i t i da .  
c . .  . .] 
C....] A dada a l tu ra ,  os  Gregos tomaram conhecimento de que havia 
na cidade uma imagem sacratissima de  Palas  Atena, que se chamava 
Paládio, e, segundo se cria, enquanto os  Troianos a mantivessem em seu 
poder Tróia não cairia nas mãos dos s i t i a n t e s .  Tendo e m  mente essa 
crença, os  dois  maiores chefes gregos ainda vivos, Odisseu e Diomedes, 
resolveram t en ta r  roubá-la. Diomedes f o i  quem t i r o u  a imagem para f o r a  
do santuário.  Numa no i t e  escura de breu, subiu as muralhas com a ajuda 
de Wisseu e ,  quando encontrou o Paládio, levou-o para  o acampamento. 
Com esse grande estimulo, o s  Gregos encheram-se d e  coragem e decidiram 
não continuar a esperar mais tempo; era p re fe r íve l  arranjar um 
processo qualquer para pôr fim à guerra.  
Já se tornara  por de mais evidente, nessa a l tu ra ,  que só  
conseguiriam vencer s e  introduzissem o exérc i to  na cidade, apanhando 
os  Troianos de  surpresa.  Tinhm decorrido quase dez anos sobre o d i a  
em que, pela  primeira vez, haviam posto cerco a Tróia, e esta parecia 
mais f o r t e  do que nunca. A s  muralhas erguiam-se incólumes. Ainda não 
tinham s ido  alvo de um verdadeiro ataque. A l u t a  t i v e r a  lugar, em 
grande par te ,  & distância .  Impunha-se, pois ,  que os  Gregos 
encontrassem um processo secre to  para entrarem n a  cidade ou, então, 
teriam de ace i t a r  a derrota.  O resul tado dessa nova visão das  coisas  
f o i  o estratagema do cavalo de pau - como seria de  calcular ,  f r u t o  da 
cr iação do e s p í r i t o  ardi loso de Wisseu.  
Encarregou um a r t í f i c e  reputado d a  construção de  um enorme cavalo 
de  madeira, oco e com capacidade para  conter no in t e r io r  muitos 
homens. Depois, persuadiu - e teve grande dificuldade em faz2-10, 
diga-se e m  abono d a  verdade -, determinados chefes a esconderem-se lá 
dentro,  incluindo ele próprio, como não podia deixar  de  s e r .  T d o s  
estavam aterrorizados,  excepto Neoptólemo, f i l h o  de  Aquiles, e, com 
e f e i t o ,  o perigo que s e  propunham desaf ia r  não era de  mdo nenhum para 
desprezar. A i de i a  ge ra l  do plano cons i s t i a  no seguinte: todos os 
outros  gregos deviam abandonar o campo de  batalha e embarcar, para 
darem a ide i a  de  que partiam; na realidade, porém, esconder-se-iam 
para lá da  i l h a  mais próxima, onde não pudessem ser avistados pelos 
Troianos. Sucedesse'o que sucedesse, estariam sempre a salvo, pois  
poderiam navegar de regresso h pátria, se alguma coisa  corresse mal. 
Nessa hipótese, a morte seria, sem dúvida, o tr iste fim inevi tável  dos 
homens que estavam metidos no cavalo de pau. 
Wisseu, sem qualquer r e l u t h c i a ,  como se pode pensar, não 
descurara esse aspecto. O plano cons i s t i a  e m  deixar  um único grego no 
acampamento, munido de uma be l a  h i s t ó r i a  engendrada de maio a fazer  
crer aos Troianos que deviam levar  o cavalo para  dentro das muralhas - 
sem, contudo, lhe  tocarem nem fazerem investigações. Depois, no mais 
escuro da  noi te ,  o s  gregos que se encontravam no cavalo deviam 
abandonar a sua prisão de madeira para  abrirem as portas  da  cidade ao 
exérci to ,  que, por essa a l tu ra ,  já teria regressado e aguardaria junto 
dos muros o sinal para avançar. 
Chegara a n o i t e  em que tinham resolvido dar  execução ao plano. 
Quando o último d i a  de Tróia raiou, o s  observadores postados nas 
muralhas t roianas viram, para  grande espanto seu, d o i s  espectáculos 
qual  de l e s  o mais assombroso: f r e n t e  às portas  de Scea, erguia-se um 
monstro com forma de cavalo, qualquer co isa  como nunca se v i r a ,  uma 
aparição tão  estranha que era vagamente aterradora mesmo, embora não 
v iesse  de l e  nenhum som nem desse nenhuma sensação de movimento! C . . . . ]  
O campo de batalha grego, outrora  atroador, estava,  então, mergulhado 
no mais profundo s i lênc io ;  absolutamente calmo e parado! E até as 
embarcações tinham desaparecido na sua to ta l idade .  Perante t a l  
s i tuação só uma conclusão parec ia  possível - os Gregos haviam 
des is t ido .  Estavam de regresso à Grécia, com certeza; tinham, 
portanto,  aceitado a derrota .  Tróia  inteira exultava de a l eg r i a  e 
contentamento. A l u t a  demasiado longa terminara; o s  sofrimentos 
perdiam-se já no esquecimento do passado. 
Toda a população acorreu ao campo de batalha,  então abandonado 
pelos  Gregos, para se c e r t i f i c a r  com os  próprios olhos e recordar 
momentos passados C . . . . ] .  Por fim dirigiram-se lentamente de regresso 
ao loca l  onde se encontrava aquela monstruosidade, o cavalo de  pau, e 
reuniram-se à vo l t a  dele ,  intr igados com o dest ino que lhe  haviam de 
dar .  Foi nessa a l t u r a  que o grego que f i c a r a  sózinho no acampamento 
lhes  apareceu. Disse chamar-se Sinon C . . . . ] .  
C . . . . ]  O cavalo de pau t i nha  s ido construido, explicou, como 
o f e r t a  votiva a Atena, e a razão do seu imenso tamanho era 
d e s e n c ~ r ~ a r  os  Troianos de  o introduzirem na cidade. O s  Gregos 
estavam esperançados de que os  Troianos o destruíssem, fazendo, assim, 
desencadear sobre eles próprios a ira co lé r i ca  de Atena. U m a  vez 
colocado dentro d a  cidade, o cavalo atrairia sobre Tróia a atenção 
favorável da  deusa, que não tardaria a menosprezar e a abandonar os  
Gregos. A i n t r i g a  f o r a  su f i c i en te  e inteligentemente estudada para  
alcançar,  por si só  e sem quaisquer hipóteses de malogro, o e f e i t o  
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desejado. C . . . . ]  
Empurraram, então, o cavalo por en t r e  as por t a s  até ao templo de 
Atena. Depois, entregues entusiasticamente a sua boa so r t e ,  crendo que 
a guerra j á  terminara e que as graças de Atena lhes  eram de novo 
concedidas, regressaram em paz a suas casas, o que já não acontecia 
havia dez anos. 
Pela  calada da  no i t e  abriu-se no cavalo de pau uma portinhola.  O s  
chefes guerreiros  saíram um após outro.  Dirigiram-se sub-repticiamente 
as muralhas e abriram as portas  de  par e m  par .  O exerci to  grego 
penetrou finaimente na Tróia adormecida. Tudo o que havia a fazer  
imediatamente requeria s i l ênc io  absoluto. Lançaram fogo a uma série de 
ed i f í c ios  espalhados por toda a cidade. Quando os  Troianos acordaram, 
muito antes  de terem compreendido o que estava a passar-se e enquanto 
se esforçavam por envergar as armaduras a pressa, já Tróia era pasto 
das  chamas devoradoras. Precipitaram-se para as ruas, um a um, em 
confusão. Grupos de soldados de atalaia aguardavam que eles surgissem, 
cada um por sua vez, para  logo os  abater,  an tes  que conseguissem 
reunir-se aos outros.  Não era lu t a ,  m a s  carnif ic ina!  Quantos não 
morreram sem ter a oportunidade mínima de  retr ibuírem o golpe 
recebido?! [ . . . . I  
O fim já estava próximo. O combate f o r a  desigual  desde o in íc io .  
Um elevado número de t roianos so f re ra  um ataque de  surpresa e 
sucumbira. Nada nem ninguém podia já obrigar o s  Gregos a ba ter  em 
re t i r ada .  Paulatina e progressivamente a defesa f o i  enfraquecendo e 
cedendo. Antes d a  m a n h h a i a r ,  todos os  chefes t ro ianos  j az i am mortos, 
excepto um - Eneias, o f i l h o  de Afrodite. Este  f o i  o único que 
conseguiu escapar. [ . . . . ] - 
Ao despontar da  aurora, a cidade, outrora  a mais bela  e orgulhosa 
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da Asia, estava reduzida a ruinas e m  chamas C . . . . ] .  
Texto B : 
in Jacques Martin, O cavalo de ~róia, C o l .  "As aventuras de Alix", Lisboa, 
~diçks 70, s.d., (trad.) , p.20-22 
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Turma controlo 
Correc~ão da ficha de trabalho: 
I - 
1. 
Título proposto para os dois textos: o cavalo de Tróia. 
2. 
Momentos a identificar nos dois textos: 
- a guerra entre os Gregos e os Troianos; 
- o cavalo de Tróia; 
- a derrota dos Troianos. 
II- 
1. 
Meios utilizados pelo Texto A para contar a história: apenas texto (sob 
várias formas). 
2. 
Meios utilizados pelo Texto B para contar a história: linguagem mista (texto 
e imagens). 
3. e 4. 
*as passagens descritivas apresentam o espaço em que a acção se desenrola 
Exemplo 1 
. - 
* as descrições, comentários sobre as acções, acções relatadas e palavras 
referidas servem para apresentar as personagens 
Exemplos 4 e 5 
*os verbos e adjectivos são usados para apresentar as acções e reacções das 
personagens 
Exemplo 6 
*as passagens descritivas servem para descrever objectos e lugares 
Exemplos 2 e 3 
*o texto precedido por travessões apresenta os diálogos das personagens 
(não há exemplos disto neste texto) 
*certas palavras do texto (conjunções e advérbios, locuções conjuncionais e 
adverbiais) apresentam novos elementos da história 
Exemplo 7 
5. 
Os dois textos contam uma história. Para o fazer, um deles utiliza texto e o 
outro imagens e texto também. A história é a mesma para os dois textos 
(mesmo se há alguns pequenos detalhes diferentes), mas os meios utilizados 
para a transmitir são diferentes. 
O texto apresentado em seguida f o i  extraído da obra: 
Edith Hamilton, A, Lisboa, PublicayOes Dom Quixote, 1991 (4= 
edição) 
[ traduyão de Maria Luísa Pinheiro] 
O excerto em questão abrange, t o t a l  ou parcialmente, as p&inas 261, 
267, 289,.290, 292, 293, 294 e 295.. 
Mais de m i l  anos antes de Cr is to ,  na o r l a  da extremidade o r i en ta l  
do Mediterrâneo, havia uma grande cidade muito r i c a  e poderosa, sem I 
r i v a l  a superf ície  da  Terra. Chamava-se Tróia, e ta lvez nunca tenha 1 G.4 
exis t ido  cidade mais célebre.  A causa dessa celebridade t ão  vas ta  e 
duradoira f o i  uma guerra C . . . . ] .  
_I 
K -  5 (L) 
Durante nove longos anos, a v i t ó r i a  oscilou ora para um lado ora 
P 
para o outro. Nenhuma das pa r t e s  contendoras e r a  capaz de marcar 
definitivamente uma posição de v i t ó r i a  com vantagem realmente n í t i d a .  
C . . . . ]  A dada a l tu ra ,  os  Gregos tomaram conhecimento de que havia 
na cidade uma imagem sacratissima de Palas  Atena, que se chamava 
Paládio, e ,  segundo s e  cria, enquanto o s  Troianos a mantivessem e m  seu 
poder Tróia não c a i r i a  nas mãos dos s i t i a n t e s .  Tendo em mente essa 
crença, os  dois  maiores chefes gregos ainda vivos, Odisseu e Diomedes, 
resolveram ten ta r  roubá-la. Diomedes f o i  quem t i r o u  a imagem para fo ra  
do santuário.  Numa noi te  escura de  breu, subiu as muralhas com a ajuda 
de Wisseu e ,  quando encontrou o Paládio, levou-o para o acampamento. 
Com esse grande estimulo, os Gregos encheram-se de  coragem e decidiram 
não continuar a .esperar  mais tempo; e r a  prefer íve l  a r ran jar  um 
processo qualquer para pôr fim a guerra. 
E x .  i- (4 
Já s e  tornara por de mais evidente, nessa a l tu ra ,  que só  
conseguiriam. vencer s e  introduzissem o exérci to  na cidade, apanhando 
E -  3 (-4 
os  Troianos de surpresa. Tinham decorrido quase dez anos sobre o d i a  
em que, pela  primeira vez, haviam posto cerco a Tróia, e e s t a  parecia 
m a i s  f o r t e  do que nunca. A s  muralhas erguiam-se incólumes. Ainda não 
tinham s ido  alvo de um verdadeiro ataque. A l u t a  t i ve ra  lugar, em 
grande parte ,  d i s tânc ia .  Impunha-se, pois,  que os  Gregos 
encontrassem um processo secreto para entrarem na cidade ou, então, 
teriam de ace i t a r  a derrota .  O resultado dessa nova visão das coisas 1 
f o i  o estratagema do cavalo de  pau - como s e r i a  de calcular ,  f ru to  da 1 & - V  
criação do e s p í r i t o  ardi loso de Odisseu. J 
r Encarregou um a r t í f i c e  reputado da construção de um enorme cavalo 1 de madeira, oco e com capacidade para conter no inter ' ior muitos 
-I I homens. Depois, persuadiu - e teve grande dificuldade em fazê-lo, ( diga-se em abono da verdade -, determinados chefes a esconderem-se l á  
Ldentro, incluindo e l e  próprio, como não podia deixar de s e r .  Tcdos 
estavam aterrorizados,  excepto Neoptólemo, f i l h o  de  Aquiles, e ,  com i E< * c  e fe i to ,  o perigo que s e  propunham desafiar  não e r a  de modo nenhum para 
desprezar. A ide ia  ge ra l  do plano cons is t ia  no seguinte: todos os J 
outros gregos deviam abandonar o campo de batalha e embarcar, para 
C 
darem a ide ia  de que partiam; na realidade, porem, esconder-se-iam 
para lá  da i l h a  mais próxima, onde não pudessem s e r  avistados pelos 
Troianos. Sucedesse o que sucedesse, estariam sempre a salvo, pois 
poderiam navegar de regresso a pá t r i a ,  s e  alguma coisa corresse mal. 
Nessa hipótese, a morte se r i a ,  sem dúvida, o t r i s t e  fim inevi tável  dos 
homens que estavam metidos no cavalo de pau. 
€K.S Odisseu, sem qualquer relutância,  como s e  pode pensar, não L descurara esse aspecto. O plano cons is t ia  em deixar um único grego no 
acampamento, munido de uma be la  h i s tó r i a  engendrada de modo a fazer  
c re r  aos Troianos que deviam levar  o cavalo para dentro das muralhas - 
sem, contudo, lhe tocarem nem fazerem investigações. Depois, no mais 
escuro da noi te ,  os  gregos que s e  encontravam na cavalo deviam 
abandonar a sua pr isão de madeira para abrirem as portas  da cidade ao 
exército,  que, por essa a l tu ra ,  já  t e r i a  regressado e aguardaria junto 
dos muros o s i n a l  para avancar. 
Chegara a no i t e  em que tinham resolvido dar  execução ao plano. 
Quando o último d i a  de Tróia raiou, os  observadores postados nas 
muralhas troianas viram, para grande espanto seu, dois  espectáculos 
qual de les  o mais assombroso: f r en te  às portas  de  Scea, erguia-se um 
monstro com forma de cavalo, qualquer coisa  como nunca s e  v i r a ,  uma 
aparicão tão estranha que e ra  vagamente aterradora mesmo, embora não 
viesse dele  nenhum som nem desse nenhuma sensação de  movimento! C . . . . ]  
[ O  campo de batalha grego, outrora atroador, estava, então, mergulhado 
, 3 1 no m a i s  profundo s i l&ncio;  absolutamente calmo e pa rdo!  E a& as 
L embarcações tinham desaparecido na sua total idade.  Perante tal  
situação só  uma conclusão parecia  possível - os  Gregos haviam 
des is t ido .  Estavam de regresso a Grécia, com certeza; tinham, 
portanto, aceitado a derrota .  Tróia i n t e i r a  exultava de a l eg r i a  e 
contentamento. A l u t a  demasiado longa terminara; os sofrimentos 
perdiam-se já no esquecimento do passado. 
Toda a população acorreu ao campo de batalha,  então abandonado 
pelos Gregos, para s e  c e r t i f i c a r  com os  próprios olhos e recordar 
momentos passados C . . . . ] .  Por fim dirigiram-se lentamente de regresso 
ao - loca l  onde s e  encontrava aquela monstruosidade, o cavalo de pau, e 
reuniram-se a vo l t a  dele,  intrigados com o dest ino que lhe haviam de  
da r .  Foi nessa a l t u r a  que o grego que f i c a r a  sózinho no acampamento 
lhes  apareceu. Disse chamar-se Sinon C . . . . ] .  
C . . . . ]  O cavalo de pau t inha  s ido  construído, explicou, como 
o f e r t a  votiva a Atena, e a razão do seu imenso tamanho e r a  
desencorajar os Troianos de o introduzirem na cidade. O s  Gregos 
estavam esperançados de que os Troianos o destruíssem, fazendo, assim, 
desencadear sobre e l e s  prbprios a ira colér ica  de Atena. Uma vez 
colocado dentro da cidade, o cavalo atrairia sobre Tróia a atenção 
favorável da deusa, que não t a rda r i a  a menosprezar e a abandonar os 
Gregos. A intriga fo ra  suf ic ien te  e inteligentemente estudada para 
alcançar, por si só  e sem quaisquer hipóteses de malogro, o e f e i t o  
desejado. C .  . . . I  
Empurraram, então, o cavalo por .entre  as por tas  a t é  ao templo de 
Atena. Depois, entregues entusiasticamente a sua boa sor te ,  crendo que 
a guerra já terminara e que as graças de Atena lhes  eram de novo 
concedidas, regressaram em paz a suas casas, o que já não acontecia 
havia dez anos. Cy,% ($1 
Pela calada da no i t e  abriu-se no cavalo de  pau uma portinhola.  O s  
chefes guerreiros saíram um após outro. Dirigiram-se sub-repticiamente 
5 s  muralhas e abriram as portas  de par e m  par .  O exérci to  grego 
penetrou finalmente na TrOia adormecida. Tudo o que havia a fazer  
imediatamente requeria s i l ênc io  absoluto. Lançaram fogo a uma s é r i e  de 
ed i f í c ios  espalhados por toda a cidade. Quando o s  Troianos acordaram, 
muito antes de terem compreendido o que estava a passar-se e enquanto 
s e  esforçavam por envergar as armaduras a pressa,  já Trbia e r a  pasto 
das  chamas devoradoras. Precipitaram-se para as ruas, um a um, em 
confusão. Grupos de soldados de a t a l a i a  aguardavam que e l e s  surgissem, 
cada um por sua vez, para logo os  abater,  antes  que conseguissem 
reunir-se aos outros. Não e r a  lu t a ,  mas carnificina! Quantos não 
morreram sem t e r  a oportunidade mínima de  retribuírem o golpe 
recebido?! [ . . . . ] 
O fim já estava prbximo. O combate fo ra  desigual desde o in ic io .  
Um elevado número de troianos sof rera  um ataque de surpresa e 
sucumbira. Nada nem ninguém podia já obrigar os Gregos a ba ter  em 
re t i rada .  Paulatina e progressivamente a defesa f o i  enfraquecendo e 
cedendo. Antes da manhã raiar, t d o s  os chefes troianos jaziam mortos, 
excepto um - Eneias, o f i l h o  de A f r d i t e .  Este f o i  o único que 
conseguiu escapar. C . . . . ]  
E x .  7- (%) 
Ao despontar da aurora, a cidade, outrora a mais bela  e orgulhosa 
da A s i a ,  estava reduzida a ruinas  e m  chamas [ . . . . I .  
TURMA CONTROLO 
- 
arde do trabalho: 
. levar  os  alunos a analisarem o tex to  nar ra t ivo  convencional a n íve l  
d a  super f ic ie  t ex tua l  e a construirem algo que represente a sua 
microestrutura 
5 l z s A L u  
.o  professor apresenta aos alunos o tex to  que v a i  ser u t i l i zado  nes te  
30 momento da unidade d idác t ica  dedicada ao estudo da  na r ra t iva  na 
au la  de Português (Língua Materna), fazendo uma breve re ferênc ia  à 
obra e m  que e s t e  s e  integra e ao seu autor 
[os alunos poderão colaborar eventualmente, se já tiverem algÚns 
conhecimentos sobre esses  elementos] 
. e m  seguida, os  alunos, aos pares,  vão fazer  uma l e i t u r a  s i lenc iosa  do 
t ex to  dado, assinalando as passagens, expressões e vocabulário que 
levantam dificuldades de compreensão e procurando, en t r e  si, resolver 
esses problemas 
. farão também uma lista das  dif iculdades que não conseguiram resolver  
- 
.passar-se-á a um trabalho colect ivo de r e e s c r i t a  do texto que os 
alunos estudaram na aula  anter ior  
- o professor irá lendo o tex to  em voz alta, para toda a c lasse  
ouvir 
- um aluno, no quadro, irá registando o produto do trabalho 
realizado 
- todos os  alunos e também o professor procurarão fazer a 
r eesc r i t a  do texto narrat ivo convencional que e s t á  a s e r  
estudado na aula, realizando as seguintes operações: 
(a)identificação, organização e reg is to  das  ide ias  resul tantes  
d a  l e i t u r a  do texto,  o que implica a sua transformação 
através de cer tos  processos 
* redução de passagens "expandidas" à sua ide ia  cen t ra l  
(transformação) 
* supressão de detalhes supérfluos, conservando apenas a 
ide ia  cent ra l  da passagem a l te rada  
(simplificação) 
* eliminação de tudo o que não f o r  per t inente  para a 
compreensão do tex to  
(supressão) 
* explicitação das ide ia s  contidas nas  passagens em 
diálogo 
* construção de inferências,  nos pontos em que e l a s  
forem necessk ias  para assegurar a coerência do 
texto 
(b)explicação do sentido das  passagens e do vocabulário que 
criaram dificuldades de  .compreensão na primeira 
l e i t u r a  
[a medida que e s t e  trabalho f o r  sendo f e i t o ,  o aluno que e s t á  no 
quadro irá registando o texto produzido pe la  actividade de  reescr i ta ,  
que s e r á  avaliado por todos e registado por todos, depois de atingir a 
sua forma def in i t iva]  
(c)listagem dos processos que esta0 na base da r e e s c r i t a  
do texto narrat ivo proposto para estudo na sala de aula 
(acima refer idos)  
(d)identificação e listagem das marcas de  superf ície  que, 
colocadas em lugares estratégicos,  produzem al terações 
no curso da h is tór ia :  
* tempos verbais 
(apenas os s igni f ica t ivos  no funcionamento do 
texto narrat ivo)  
* conectores 
(lógicos ou espácio-temporais) 
* parágrafos 
(apenas aqueles que assinalam mudanças na h i s tó r i a )  
* descontinuidades 
(mudanças de espaço e de tempo; mudança de  personagens; 
rupturas semânticas) 
TMTO A UTILIZAR: 
A Salta-Pocinhas, certa que não seriam as unhas dos outros bichos 
que se desembainhariam para a prender, começou, entretanto,  a levar,  
sem caute la  de maior, vida de caça e de roubalheira,  umas vezes com o 
estômago a latir, outras,  mais fa r t inha  que o gorgulho na arca. 
Breve conheceu todas as a lde ias  das  redondezas e ,  nas a ldeias ,  
teve o cuidado de estudar o s  caminhos C . . . . ] ,  depois, as ruas,  o s  
qu in ta i s ,  as casas, com os  seus poleiros ,  seus moradores, seus 
rebanhos, e acima de tudo, com seus cães. A estes distinguia-lhes o 
ladr ido e f o r a  mesmo até averiguar de suas ligeirezas a correr . [  . . . . I  
A l é m  de outras  habilidades de caçadora, como pegar uma galinha 
perdida pelas  eiras, tornou-se artista nas manhas de colher 
escaravelho no voo, C . . . . ]  i l u d i r  o s  ga ios  palrando. Não tardou que 
chegasse a mestra nas malas-artes de comer do seu e do alheio.  
M a s  Ódio velho não cansa e assim era o do lobo para  com a 
raposeta. E não cansando, tan to  lhe  deu na magreza, que a t a i o s  os  
vassalos,  ao fim duma temporada, pareceu o vizo-rei  esquelético 
C. . . . ] .  
Ora aconteceu, naquele ano, v i r  grande estiagem a ponto de 
secarem os  prados, os  arbustos, e o próprio r i o .  E emigraram muitos 
animais e faleceram outros à sede. Naquela mata apenas uma fontinha 
continuava a correr ,  t ão  buliçosa e f r e sca  que era o gozo de  quem 
bebia. E por lá passavam os  bichos sequiosos. E como lá passassem 
' 
todos, um por um, o lobo postou-se de sen t ine la .  ' I A  certa - malucava 
ele - que a raposa também há-de vir à fmte, que à sede ninguém 
resiste". 
De s o l  a s o l  uns, da  noi t inha à manhãzinha outros, o s  bichos 
acudiam a l i  d a  f l o r e s t a  num formigueiro sem fim. L á  vinha aquele, 
delgado e espevitado, cauda e m  leque, olhos grandes de moleque: 
- D á  licença, meu senhor? 
- E você, pa i  fuinha? Beba e que lhe preste .  
Bebia o. bicho, tornava D. Brutamontes: 
- Não viu a Salta-Pocinhas? 
- Não v i ,  meu senhor. 
- Ela v i rá .  
Despedia o grande rabaceiro de ovos para dar  lugar a certo 
bicharoco pesado, anafado, orelhas pretas,  beta branca no focinho, 
tontinho com sede. 
- E você, seu toirão? Beba. . . 
E o vizo-rei nunca s e  esquecia de perguntar: 
- "Não viu a raposa?. . . Ela v i r á .  " 
C.. . .] 
A raposinha f o i  informada do ewediente que adoptara o lobo e ,  
d i a s  e dias ,  curt iu a sede que lhe devorava as entranhas. Mais de uma 
vez chegara a a r r i sca r  pé a t é  cerca da fontainha ... O machacaz lá 
continuava de plantão, alimentando-se do que os  aduladores lhe 
levavam, para d a l i  nem um instante s e  arredar.  Bem mirava a raposinha 
as nuvens no céu, não escondessem por l á  algum borrifador de água. 
Qual! as nuvens l á  iam correndo, c laras ,  leves e preguiçosas como 
velos de ovelha branca depois de camnear. 
Uma tarde o s o l  f o i  tão  abrasador que a raposinha, cheia de 
af l ição,  deitou a correr a um colmeal a molhar a boca no mel. Tombou 
um cortiço, porém as abelhas deram sobre e l a  f e r a s  e encarniçadas. E o 
que lhe valeu f o i  at i rar-se ao chão e rebolar-se, rebolar-se muitas 
vezes até esmagar umas, amachucar outras, cansá-las a todas. Voltou, 
depois, ao cortiço; saíram novas abelhas a acometê-la. E, segunda, 
t e rce i ra  vez, s e  rojou pelo solo. Ao cabo de alguns ataques e 
contra-ataques, pôde finalmente chupar os favos em paz, que o enxame 
perdera a ra lé ,  destroçado. Lambendo o mel, que lhe soube como a 
melhor canja, notou quanto era grosso e pegajento; e, notando quanto 
era grosso e pegajento, a ide i a  do a r d i l  providencial  nasceu e m  sua 
alma sequiosa. Espremendo os  favos bem espremidos, untou-se toda com 
mel, por baixo, por cima, no pescoco, na suã, nas  orelhas.  Dali, f o i  
de  rota-batida à eira, rolou-se muito rolada no palhiço que f i c a r a  das  
debulhas e ,  rolada como rabanada no ovo, tornou-se ainda a ro l a r .  E 
praganas, espigas chochas, toda a palhinha miúda se colou a ela. E 
parecia  outra,  assim mascarada, a comadre raposa. 
Afoitou-se, então, a tomar lugar na f i l a  dos bichos que iam à 
fonte  beber. Decidida ia, m a s  de  modo algum segura de que o lobo a não 
reconhecesse por debaixo da  pa lhe i ra .  Quando lhe  tocou a vez, murmurou 
para o vizo-rei e m  voz aflautada,  cana rachada, de  velhinho: 
- Posso beber, meu senhor? 
- Quem é você? Não o conheço ... 
- C . . . . ]  o nome que me deu minha mãe é bicho-palheiro. C . . . . ]  
Quando nasci,  a d i n a s t i a  re inante  não era a que um seu W s t o  avô t ã o  
venturosamente iniciou, mas a dos ursos.  C . . . . ]  
- Ignorava que nes ta  província existisse bicho t ão  venerável. 
Pois beba à vontadinha e, depois de  beber, leve para  a ceia e s t e  
lombinho de carneiro ... 
O bicho-palheiro bebeu, encheu o fo l e ,  e, an te  o presente com que 
o vizo-rei o convidava, disse:  
- Saiba Vossa Merc9 que sou herbívoro; agora, se sua Grandeza me 
consente, levo esta carne para  um ermitão, coitadinho, que passa o 
tempo a rezar  pelas venturas do nosso vizo-rei. 
- Pois leve e apareça lá  pelo palácio que eu gosto de  conversar 
com gente que t e m  p rá t i ca  do mundo. Olhe, não viu a raposa 
Salta-Pocinhas? 
- Encontrei-a a enganar o vizo-rei. 
- Ah!,de outro bosque? A mim não enganava ela ... 
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- Enganar Vossa Mercê?! Quando eu deixar  d e  ser bicho-palheiro 
poderá a raposa en t ra r  com o meu senhor. 
Folgou o lobo m i t o  com a graça e, sempre que o bicho-palheiro 
a l i  vinha matar a sede - o que sucedia d i a  por d i a  - se entretinham 
ambos e m  amistoso convívio, trincando à mesa real, e contando-se 
h i s t ó r i a s  d a  carochinha. 
O e s t i o ,  porém, f o i  passando, até que os  primeiros borr i fos  
tilintaram na terra seca, t raz idos  pelo Noroeste. Quando nesse d i a  o 
bicho-palheiro, depois de f aze r  as despedidas, chegou ao a l t o  da  
vereda, despiu a palhoça com um a la rde  que pareceu mesmo diabrura.  E, 
na sua verdadeira samarra, arrogante e f a r f an te ,  a raposinha g r i tou  
para  o lobo embasbacado: , 
- Vossa Mercê é vizo-rei, três vezes vizo-rei: pe la  força,  pe la  
bruteza,  pela  estupidez! M a s  vizo-rei  dos asnos, Ó sendeirissimo 
senhor! 
O lobo deitou a cor rer  atrás d a  Salta-Pocinhas, mas ela 
acolheu-se ao cas te lo  onde não entravam cabeçorras como a dele .  
E, depois daquele u l t r a j e ,  a febre de  vinganca, mais ardente que 
todas as sedes, abrasou o pe i to  do lobo Brutamontes, vizo-rei das  
se lvas  e penedais da  Beira, por mercê de  Leão, imperador do Soldão e 
t e r r a s  do Preste  João ... 
[extraído de: 
Aquilino Ribeiro, OOS~, Lisboa, Livrar ia  Bertrand 
Editora,  S. d . ,  p.48 a 561 
. de do trnh*: 
. levar  os alunos a construírem, a p a r t i r  d a  microestrutura, 
representada pelo texto que resultou da  r eesc r i t a ,  a respectiva 
macroestrutura 
. . iv-es a desenvolver: 
.procede-se a r e l e i t u r a  do tex to  que resultou do exercício de 
r e e s c r i t a  do tex to  narrat ivo convencional, realizado na  fase  
precedente des ta  unidade didáct ica 
[essa r e l e i t u r a  tan to  pode s e r  f e i t a  pelo professor como por um ou 
vár ios  alunos; 
paralelamente, estes poderão ir fazendo as necess&ias correcçGes , nos 
seus cadernos d iár ios]  
.depois, professor e alunos organizar-se-ão para novo exercicio a 
r ea l i za r  a p a r t i r  desse texto que resultou da  r eesc r i t a :  o resumo do 
texto,  que deverá representar a sua macroestrutura 
- um aluno s e r á  chamado ao quadro para ir registando o produto 
do trabalho realizado por toda a c lasse  e pelo professor 
- nos seus lugares, os colegas i r ão  colaborando com esse aluno 
e com o professor na ehboração do resumo do texto e ainda 
registando o texto obtido 
- o professor coordenará o trabalho em realização 
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.serão retomadas as marcas de supe r f í c i e  estudadas durante o exercicio 
an ter ior ,  a saber: 
* tempos verbais  
(apenas os  m a i s  s i gn i f i ca t ivos 'no  funcionamento do tex to  
narrat ivo)  
* conectores 
(lógicos ou espácio-temporais) 
* parágrafos 
(apenas aqueles que assinalam mudanças na h i s tó r i a )  
* descont inuidades 
(mudanças de  espaço e de  tempo; mudança de personagens; 
rupturas semânticas) 
para, a p a r t i r  de l a s  se definirem as grandes ide ias  do texto,  que 
correspondem à macroestrutura, associada 8 respectiva microestrutura 
.simultaneamente e à medida que se vai fazendo o resumo do texto,  será 
necessário fazer  uma expl ic i tação e uma listagem das  operações 
real izadas sobre a sua microestrutura (representada pelo tex to  que 
resul tou do exercício de r e e s c r i t a )  para  obter esse mesmo resumo, que 
representa a respectiva macroestrutura: 
* generalização 
(subst i tuição de um conjunto de proposições por uma proposição 
geral ,  que traduz o seu sentido global)  
* supressão 
(eliminação de tudo o que não é indispensável 8 compreensão) 
* construção 
(subst i tuição de uma sequência de proposições por uma 
7 95 
proposição que representa um fac to  global, cujas partes 
são denotadas pelas proposições que e l a  subst i tui)  
[retomando a terminologia de Kintsch e Van  Dijk, em vários dos seus 
escri tos]  
.sempre que necessário, recorrer-se-á também ao texto original,  que 
f o i  objecto do exercicio de reescr i ta  
e do tr&kLhQ: 
. levar  o s  alunos a reconhecerem as categorias  d a  superestrutura d a  
na r ra t iva  no texto narrat ivo convencional estudado durante as duas 
f a ses  an ter iores  des te  momento da  unidade d idác t ica  sobre a narrat iva 
.slsaLL 
.faz-se a r e l e i t u r a  do tex to  que resul tou do exercício de resumo do 
tex to  narrat ivo convencional real izado anteriormente 
.em seguida, o professor propõe aos alunos um novo trabalho que e s t e s  
i r ã o  r e a l i z a r  e m  grupo, a p a r t i r  de  uma f i cha  de trabalho, e que 
deverá conduzir essencialmente: 
- à identificação das  categorias  da  superestrutura  da  nar ra t iva  
no texto narrat ivo convencional e m  estudo 
- à explicação da  função que elas desempenham na din&ica d a  
nar ra t iva  
[trabalho a r ea l i za r  a p a r t i r  do produto do exercício de resumo do 
tex to  e também do tex to  or iginal ,  com eventual recurso ao tex to  que 
resul tou do exercício de r eesc r i t a ]  
.os  alunos retomam os grupos const i tuidos anteriormente, para  darem 
i n i c i o  ao trabalho, escolhendo o respectivo r e l a t o r  e respondendo às 
questões da  f i cha  
.o professor c i rcu lará  en t re  os  grupos, prestando o apoio necessário 
ao bom desenvolvimento do trabalho proposto 
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.sEzm2 
.o professor convida os  alunos a organizarem-se para a apresentação e 
discussão das conclusões do trabalho realizado na sessão anter ior  
.passa-se-á, em seguida, a apresentação das  conclusões do trabalho 
realizado por cada grupo ( f e i t a  pelo respectivo r e l a to r ,  ajudado pelos 
seus colegas) e à sua discussão (coordenada pelo professor) 
.serão registadas no quadro (pelo próprio professor ou por um aluno 
designado para o e fe i to )  as respostas  correctas  às questões que 
constavam da f i cha  de trabalho; cada aluno ocupar-se-á do seu reg is to  
no respectivo caderno d iá r io  
.o professor deverá or ien tar  a discussão no sentido de  levar  os  seus 
alunos a terem um conhecimento metacognitivo da  superestrutura da 
na r ra t iva  e ainda a saberem iden t i f i ca r  as categorias  correspondentes 
n m  texto dado 
FICHA DE TRABALHO 
Já estudaste e s t e  texto narrat ivo na aula  e v a i s  agora fazer  um Último 
exercício a p a r t i r  dele .  
1. 
Em qualquer tex to  narrativo, encontramos sempre determinadas partes ,  
de const i tuição muito precisa.  São e las :  
. . .  
.uma par te  micial, que contém as indicaçoes necessárias ao in í c io  da 
narrat iva:  
* localização espácio-temporal . 
* apresentação das personagens 
* introdução do estado i n i c i a l  da  acção da  h i s tó r i a  
, - 
.uma par te  )ritermedia, que corresponde a um problema que surge, a um 
desequi l íbr io que s e  in s t a l a  na h i s t ó r i a  
.uma par te  f ~ d ,  que compreende a solução encontrada para 
restabelecer o equi l ibr io  perdido e Q desenlace da acção 
2. 
Agora, com o teu grupo, va i s  responder às questões que s e  seguem: 
2.1.Vais t en ta r  encontrar neste  texto e s t a s  t r ê s  par tes  t i p i c a s  de uma 
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narra t iva .  V a i s  de l imi ta r  no tex to  cada uma dessas  par tes .  
2.2.Vais indicar o conteúdo de  cada uma dessas  par tes  que foram 
ident i f icadas no tex to  que tem s ido  estudado na au la ,  
2.3.Com os teus  colegas de grupo, v a i s  dar  um nome a cada uma dessas 
par tes ,  tendo e m  conta o papel por ela desempenhado na evolução da 
h i s t ó r i a .  
2.4.Para terminar, vais ,  com o teu grupo, procurar j u s t i f i c a r  o nome 
que deram a cada uma dessas par tes  da  h i s t ó r i a .  
TURMA CONTROLO 
- 
.proporcionar aos alunos uma oportunidade de  consolidarem os 
conhecimentos adquiridos durante os  momentos an ter iores  (sobretudo 
durante as várias fa ses  do momento 3) 
.o professor apresenta aos alunos uma cu r t a  h i s t ó r i a  ( tex to  narrat ivo 
convencional) que e s t a r á  incompleta 
.os alunos vão organizar-se aos pares para: 
- fazerem a l e i t u r a  s i lenc iosa  do texto d is t r ibuído  
- procederem a sua reesc r i t a  e ao seu resumo, nos mesmos moldes 
em que e s t e s  trabalhos foram f e i t o s  nas sessões an ter iores  
- determinarem a categoria da  superestrutura da  nar ra t iva  que 
f o i  suprimida no texto dado 
.o  professor c i r cu la rá  por en t re  os  grupos para lhes  pres ta r  os 
esclarecimentos necessários a normal realização do trabalho proposto 
iilssaz 
.os  alunos organizar-se-ão para a apresentação e discussão das 
conclusões do trabalho realizado no decurso da  sessão anter ior ,  a 
p a r t i r  do texto previamente d is t r ibuído  pelo professor 
.em seguida, cada par de alunos apresentará as respectivas conclusões 
e realizar-se-á a sua discussão, que permitirá encontrar as versões 
mais correctas para a r eesc r i t a  e o resumo do texto que f o i  
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dis t r ibuído  aos alunos 
.pa ra l e l aen te ,  o professor (ou um aluno designado para o e fe i to )  
r eg i s t a rá  no quadro as versões consideradas correctas,  a fim de 
s is tematizar  o trabalho realizado e de permitir  que todos os alunos 
corrijam o seu trabalho 
. em seguida, proceder-se-& à ident i f icação da  categoria da 
superestrutura da nar ra t iva  que f o i  suprimida na h i s t ó r i a  dada 
.o  professor informará os  alunos de  que, na au la  seguinte, deverão 
t rabalhar  novamente aos pares, para construirem a par te  da  h i s t ó r i a  
que f a l t a  
2iESsmA 
.o professor lembrará aos alunos o trabalho que devem r e a l i z a r  nes ta  
últ ima aula  
.os alunos vão organizar-se novamente aos pares para: 
- procederem ii r e l e i t u r a  do tex to  em estudo, bem como d a  sua 
reesc r i t a  e do seu resumo 
- criarem um texto correspondente a par te  da  h i s t ó r i a  que f a l t a  
.o  professor c i r cu la rá  en t re  o s  grupos para lhes  p res t a r  os  
esclarecimentos necessários a normal realização do trabalho proposto, 
tendo em conta essenciahente  o s  seguintes aspectos: 
- a coerência que deve existir en t r e  essa par te  da  h i s t ó r i a  e a 
parte  previamente fornecida 
- a adequação do texto produzido à categoria da  superestrutura 
da nar ra t iva  que f o i  suprimida no texto dado aos .alunos, 
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TMTO A UTILIZAR: 
Na pequena a lde ia  de  Sokong, na  costa norte  d a  i l h a  Ringa, v iv ia  
outrora uma humilde família.  O pai, Doberi, e r a  pescador. Sua mulher, 
I l l e t t i ,  vendia o peixe que o marido pescava e fabricava redes de 
pesca. Sua f i l h a ,  então de  doze anos, recebera o nome de  Yosa, por t e r  
nascido numa sexta-feira.  Ajudava sua mãe e por vezes ia vender as 
redes noutros portos da  i lha .  
Naquele d i a ,  ao fim da tarde,  quando o s o l  acaba de  se esconder, 
Doberi, sentado na a r e i a  da  praia ,  contempla o m a r  onde s e  reflectem o 
céu e as nuvens. Ele conhece-o como o chão da  sua própria casa. M a s  
nesse anoitecer e l e  reserva-lhe uma surpresa ... 
Com e fe i to ,  e i s  que, avançando lentamente em direcção à praia ,  vaga 
após vaga, d iv i sa  uma embarcqão estranha C . . . . ] .  Quando s e  encontra 
suficientemente próxima, o pescador descobre que e l a  é f e i t a  de t r ê s  
troncos de árvores cu ja  metade dos ramos, do lado da  água, foram 
cortados, ao passo que o s  outros, acima da  água, s e  entrelaçam, 
formando com as suas folhas um t ec to  de verdura. 
"Aquilo parece uma i l h a  f lu tuante  - pensa Doberi - mas é f e i t o  pe la  
mão do homem. Nunca v i  tal coisa!" 
Cedendo a curiosidade, Doberi decide-se a ir ver  de mais per to  o 
curioso barco. Quando, na sua piroga a balançar, alcanca a i l h a  
f lutuante ,  qual não é a sua surpresa! 
Ela abriga uma criança adormecida. 
O pescador eleva-se sobre os  troncos de árvores, toma delicadamente 
nos seus braços o pequeno corpo imóvel. Então a criança acorda, 
abrindo os  grandes olhos espantados. 
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Em casa, I l l e t i  e sua f i l h a  Yosa desfazem-se e m  atenções em redor do 
pequenito que não d i z  palavra e s e  deixa acarinhar . 
- Mamã - disse Yosa -, v i s t e  os olhos dele? São azuis  ... azuis como o 
azul do céu. Nunca v i  outros assim! C....] 
- Como t e  chamas? - pergunta I l e t t i  criança. 
- Chamo-me Odamok. 
- E donde vens? 
- Venho d a l i  - responde o pequeno, indicando com um gesto vago o a l t o  
m a r .  
- E onde estão os teus pais? - inquire, por seu turno, o pescador. 
- Estão além. . . 
- Porque t e  deixaram sozinho nesta  jangada? - quis  saber Yosa. 
- Não s e i  ... Eu estava a dormir ... Quando acordei, já não me 
encontrava no meu quarto mas no meio dos ramos... Chamei ... Ninguém me 
respondeu ... 
- E a tua  viagem demorou muito tempo? 
- Sim, muito tempo, muito tempo. 
- Como te arranjaste  para comer? 
- Encontrei ao pé de m i m  que comer C . . . ]  ... Dormi, dormi muito. 
Principia então uma nova vida para a criança abandonada. 
Doberi e sua mulher, após s e  aconselharem com a confraria dos 
pescadores de Ringa, decidiram adoptá-la. 
c . .  . .] 
O s  anos passam. O menino cresce. 
Um d ia ,  vendo seu pa i  fatigado no momento de p a r t i r  para uma expedição 
de pesca, diz-lhe: 
- Pai ,  depois de tan tos  e tan tos  anos de trabalho, ganhaste o d i r e i t o  
de  descansar um pouco. Fica e m  casa hoje. Deixa-me p a r t i r  sozinho para  
o m a r .  
- P a r t i r  sozinho? Está  bem ... mas t u  não poderás conduzir o barco e 
ao mesmo tempo lançar a rede! 
- Não f i z e s t e  t u  i s so  durante anos, quando me não t inhas  a mim? Também 
eu posso desembaraçar-me sozinho. 
- Bem, confio em ti. E . . . . ]  
Naquele d i a ,  Doberi observa o seu barco a afastar-se sem ele. 
Uma vez no mar, sozinho na sua piroga, Ckiamok experimenta uma estranha 
impressão: revê-se de  súbito,  dez anos atrás, na sua jangada de  ramos 
que o levou até a i l h a  Ringa. 
"Porque me separaram assim de meus pais? Porque não m e  lançaram como 
comida aos tubarões, porque m e  confiaram aos caprichos das  correntes  
marítimas deixando-me uma probabilidade d e  não morrer?" 
E mais outras  perguntas lhe vêm ao e s p í r i t o .  
"Meus pais são vivos ou ja morreram? Se são vivos, certamente pensam 
que morri! Onde é então esse p a i s  e m  que nasci?" C . . . . ]  
[extraído de: 
Jean e Olivier  Sauvy e Philippe Munch, W a n i o k : e d o  do ma&n&s 
, Col. "9 aventuras a construir" ,  Porto, L ivrar ia  
Civil ização Editora, S. d . ,  p.4 a 13 
[ t rad.  de Joaquim Leite] 
TUM EXPERIMENTAL 
e do trabalho: 
.levar os alunos a reconhecerem o facto de que uma narrat iva s e  pode 
apresentar sob várias formas e a fazer um levantamento sumário das 
carac ter i s t icas  específicas da narra t iva  em banda desenhada 
.o professor apresenta aos seus alunos os textos sobre os quais e s t e s  
i rão  trabalhar,  com especial relevo para a sua origem 
- um excerto da h i s tó r i a  do cavalo de Tróia, ret i rado de uma 
obra sobre a mitologia grega [texto narrat ivo convencional] 
(Texto A) 
- um excerto de um álbum de banda desenhada sobre o mesmo tema 
[narrativa em banda desenhada] 
(Texto B) 
.depois apresenta-lhes também a f icha  de trabalho através da qual e l e s  
*o anal isar  esses textos, que lhes permitirá 
- ident if icar  os pontos comuns entre  os dois  textos 
- ident i f icar  diferenças ent re  os dois  textos 
- anal isar  com mais profundidade o texto narrativo em banda 
desenhada para determinar as suas carac ter i s t icas  específicas,  
tendo em conta a sua natureza narrat iva 
.em seguida, os  alunos vão retomar os grupos de trabalho da Sessão 1 
para : 
- escolherem o respectivo re la to r  para e s t e  trabalho 
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- fazerem a l e i t u r a  dos tex tos  a ana l i s a r  
- responderem as questões d a  f i cha  de trabalho 
.o  professor c i r cu la rá  en t re ,  os  grupos para  lhes  pres ta r  o s  
esclarecimentos necessários a normal real ização do trabalho proposto 
.sEsSKu 
.os  alunos organizar-se-ão para a discussão das  conclusões do trabalho 
real izado no decurso da  sessão an ter ior ,  em torno d a  f i cha  de  trabalho 
proposta pelo professor e dos tex tos  a que ela s e  re fere  
[o r e l a t o r  de cada grupo deverá apresentar as respectivas conclusões, 
ajudado pelos seus colegas] 
.em seguida, realizar-se-á a discuss80, que permit i rá  encontrar as 
respostas correctas  para as perguntas da  f i cha  de trabalho 
.paralelamente, o professor (ou um aluno designado para o e f e i t o )  
registará no quadro as respostas  consideradas correctas ,  a fim de 
s is tematizar  os  conhecimentos e de  permit i r  que todos os  alunos 
corrijam o seu trabalho 
.as respostas regis tadas  deverão permit i r :  
- detectar  o s  pontos comuns às duas versões d a  mesma h i s t ó r i a  
( texto narrat ivo convencional e na r ra t iva  e m  banda desenhada) 
- determinar as diferenças en t r e  as duas versões dessa h i s t ó r i a  
- fazer  um levantamento sumário das ca rac t e r i s t i ca s  especificas 
da  banda desenhada, tendo e m  conta a sua natureza na r ra t iva  
l$BEmKi 
FICHA DE TRABALHO 
Antes de  começares a responder Bs perguntas que constam des ta  ficha,  
v a i s  ler atentamente os dois  tex tos  que t e  são fornecidos e m  anexo. 
I- 
Embora sejam diferentes ,  estes do i s  tex tos  t ê m  pontos comuns: &os 
contam a mesma h i s tó r i a .  
1 .Que ' t i tu lo  propões para a h i s t ó r i a  que os  do i s  tex tos  contam? 
2.Es capaz de indicar,  de  uma forma sintética, os  momentos mais 
importantes dessa his tór ia?  
I1 - O s e n t e s  
Mas e s t e s  dois  textos também apresentam pontos diferentes .  
1 .@ais  são os meios que o Texto A u t i l i z a  para contar a história? 
2.E que meios u t i l i z a  o texto B? 
3.@ais são as funções que es tes  elementos desempenham na h is tór ia  
contada pelo Texto B? 
FuncOes 
.apresentar o espaço em que 
a acção s e  desenrola 
.apresentar as personagens 
.apresentar as suas acções 
e reacções 
.descrever objectos, lugares 
.apresentar o diálogo das 
personagens 
Elementos 
.apresentar novos momentos da 
h i s tó r i a  
4.Escolhe no texto alguns exemplos da  u t i l i zação  des tes  elementos. 
5.0 que podes concluir da aná l i se  comparativa des tes  dois  textos? 
Preenche os  espaços e m  branco no tex to  que s e  segue. 
O s  d o i s  textos  uma h i s tó r i a .  Para o fazer ,  um 
de les  u t i l i z a .  e o outro e 
também. A é a mesma para os  
do i s  textos  (mesmo se há alguns pequenos detalhes diferentes) ,  mas os  
meios u t i l izados  para a t ransmit i r  são d i fe rentes .  
m A  
O tex to  apresentado em seguida f o i  extraido da obra: 
Edith Hamilton, Bmitologia,  Lisboa, Publicações Dom Quixote, 1991 (4a 
ediçk) 
[tradução de Maria Luisa Pinheiro] 
O excerto em questão abrange, t o t a l  ou parcialmente, as páginas 261, 
267, 289, 290, 292, 293, 294 e 295 
Mais de m i l  anos antes  de Cris to ,  na o r l a  d a  extremidade o r i en ta l  
do Mediterrâneo, havia uma grande cidade muito rica e pciderosa, sem 
rival a super f íc ie  d a  Terra. Chamava-se Tróia, e ta lvez  nunca tenha 
ex i s t ido  cidade mais célebre.  A causa dessa celebridade t ão  vasta  e 
duradoira f o i  uma guerra C . . . . ] .  
Durante nove longos anos, a v i t ó r i a  oscilou o r a  para  um lado ora  
para  o outro. Nenhuma das par tes  contendoras era capaz de marcar 
definitivamente uma posição de v i t ó r i a  com vantagem realmente n í t i d a .  
c . .  . . I  
C . . . . ]  A dada a l tu ra ,  os  Gregos tomaram conhecimento de que havia 
na  cidade uma imagem sacratíssima de Palas  Atena, que se chamava 
Paládio, e ,  segundo se cria, enquanto os  Troianos a mantivessem e m  seu 
poder Tróia não cairia nas mãos dos s i t i a n t e s .  Tendo em mente essa  
crença, os  do i s  maiores chefes gregos ainda vivos, Wisseu e Diomedes, 
resolveram t en ta r  roubá-la. Diomedes f o i  quem t i r o u  a imagem para f o r a  
do santuário.  N u m a  no i t e  escura de breu, subiu as muralhas com a ajuda 
de Odisseu e, quando encontrou o Paládio, levou-o para  o acampamento. 
Com esse grande estimulo, os  Gregos encheram-se de  coragem e decidiram 
não continuar a esperar mais tempo; era p re fe r íve l  arranjar um 
processo qualquer para  pôr fim à guerra.  
Já s e  tornara  por de  mais evidente, nessa a l tura ,  que só  
conseguiriam vencer s e  introduzissem o exérc i to  na cidade, apanhando 
os  Troianos de surpresa. Tinham decorrido quase dez anos sobre o d i a  
e m  que, pe la  primeira vez, haviam posto cerco a Tróia,  e e s t a  parecia  
mais f o r t e  do que nunca. A s  muralhas erguiam-se incólumes. Ainda não 
tinham sido alvo de um verdadeiro ataque. A l u t a  t i v e r a  lugar, em 
grande parte ,  ii d i s t k c i a .  Impunha-se, pois,  que os  Gregos 
encontrassem um processo secreto para entrarem na  cidade ou, então, 
teriam de ace i t a r  a derrota .  O resultado dessa nova visão das coisas  
f o i  o estratagema do cavalo de pau - como s e r i a  de  calcular ,  f ru to  da 
criação do e s p í r i t o  ardi loso de Odisseu. 
Encarregou um a r t i f i c e  reputado da  construção de  um enorme cavalo 
de  madeira, oco e com capacidade para conter no i n t e r i o r  muitos 
homens. Depois, persuadiu - e teve grande dif iculdade em fazs-10, 
diga-se em abono da  verdade -, determinados chefes a esconderem-se lá 
dentro, incluindo e l e  próprio, como não podia deixar  de  s e r .  Todos 
estavam aterrorizados,  excepto Neoptólemo, f i l h o  de Aquiles, e ,  com 
e fe i to ,  o perigo que s e  propunham desafiar  não e r a  de  maio nenhum para 
desprezar. A i de i a  ge ra l  do plano cons is t ia  no seguinte: todos os 
outros gregos deviam abandonar o campo de batalha e embarcar, para 
darem a ide ia  de que partiam; na realidade, porém, esconder-se-iam 
para lá da i l h a  mais prdxima, onde não pudessem s e r  avistados pelos 
rn d roia nos. Sucedesse o que sucedesse, estariam sempre a salvo, pois  
poderiam navegar de  regresso pá t r i a ,  se alguma coisa  corresse mal. 
Nessa hipótese, a morte se r i a ,  sem dúvida, o triste fim inevi tável  dos 
homens que estavam metidos no cavalo de pau. 
Odisseu, sem qualquer relut%cia,  como s e  pode pensar, não 
descurara esse aspecto. O plano cons is t ia  em deixar um único grego no 
acampamento, munido de  uma bela  h i s t ó r i a  engendrada de modo a fazer  
c r e r  aos Troianos que deviam levar o cavalo para dentro das muralhas - 
sem, contudo, lhe tocarem nem fazerem investigações. Depois, no mais 
escuro da  noi te ,  os gregos que s e  encontravam no cavalo deviam 
abandonar a sua prisão de madeira para abrirem as por tas  da cidade ao 
exército,  que, por essa a l tu ra ,  já t e r i a  regressado e aguardaria junto 
dos muros o sinal para avançar. 
Chegara a no i t e  em que tinham resolvido dar  execução ao plano. 
Quando o último d i a  de Tróia raiou, o s  observadores postados nas 
muralhas t roianas viram, para  grande espanto seu, do i s  espectáculos 
qual  de l e s  o mais assombroso:. f r e n t e  às portas  de Scea, erguia-se um 
monstro com forma de  cavalo, qualquer co isa  como nunca se v i r a ,  uma 
aparição tão  estranha que era vagamente aterradora mesmo, embora nSio 
v iesse  de l e  nenhum som nem desse nenhuma sensação de  movimento! C . . . . ]  
O campo de batalha grego, outrora  atroador, estava,  então, mergulhado 
no mais profundo s i lênc io ;  absolutamente calmo e parado! E até as 
embarcações tinham desaparecido na sua to ta l idade .  Perante t a l  
s i tuação só  uma conclusão parecia possível - os Gregos haviam 
des is t ido .  Estavam de regresso à Grécia, com certeza; tinham, 
portanto,  aceitado a der ro ta .  Tróia  i n t e i r a  exultava de  alegria e 
contentamento. A l u t a  demasiado longa terminara; os  sofrimentos 
perdiam-se já no esquecimento do passado. 
Toda a população acorreu ao campo de batalha,  então abandonado 
pelos  Gregos, para se c e r t i f i c a r  com os próprios olhos e recordar 
momentos passados C . . . . ] .  Por f i m  dirigiram-se lentamente de regresso 
ao loca l  onde se encontrava aquela monstruosidade, o cavalo de  pau, e 
reuniram-se à vo l t a  dele ,  intr igados com o dest ino que lhe haviam de  
dar .  Foi nessa a l t u r a  que o grego que f i c a r a  sózinho no acampamento 
lhes  apareceu. Disse chamar-se Sinon C . . . . ] .  
C . . . . ]  O cavalo de pau t i nha  s ido construido, explicou, como 
o f e r t a  votiva a Atena, e a razão do seu imenso tamanho e r a  
desencorajar os  Troianos de o introduzirem na cidade. O s  Gregos 
estavam esperançados de que os  Troianos o destruíssem, fazendo, assim, 
desencadear sobre eles próprios a ira co lé r i ca  de  Atena. Uma vez 
colocado dentro d a  cidade, o cavalo atrairia sobre Tróia a atenção 
favorável da deusa, que nilo t a r d a r i a  a menosprezar e a abandonar os  
Gregos. A intriga f o r a  su f i c i en te  e inteligentemente estudada para  
alcançar, por si só  e sem quaisquer hipóteses de  malogro, o e f e i t o  
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desejado. C....] 
Empurraram, então, o cavalo por en t re  as por tas  até ao templo de 
Atena. Depois, entregues entusiasticamente a sua boa so r t e ,  crendo que 
a guerra  já terminara e que as graças de  Atena lhes  eram de novo 
concedidas, regressaram e m  paz a suas casas, o que já não acontecia 
havia dez anos. 
Pe la  calada da  no i t e  abriu-se no cavalo de pau uma portinhola.  O s  
chefes guerreiros saíram um após outro. Dirigiram-se sub-repticiamente 
6 s  muralhas e abriram as portas  de  par e m  par .  O exérci to  grego 
penetrou finalmente na Tróia adormecida. Tudo o que havia a faze r  
imediatamente requeria s i l ênc io  absoluto. Lançaram fogo a uma série de 
e d i f í c i o s  espalhados por toda a cidade. Quando os  Troianos acordaram, 
muito antes  de terem compreendido o que estava a passar-se e enquanto 
se esforçavam por envergar as armaduras à pressa,  já Tróia era pasto 
das  chamas devoradoras. Precipitaram-se para  as ruas,  um a um, em 
confusão. Grupos de soldados d e  atalaia aguardavam que eles surgissem, 
cada um por sua vez, para  logo os  abater,  an tes  que conseguissem 
reunir-se aos outros. Não era lu t a ,  mas carnif ic ina!  Quantos não 
morreram sem ter a oportunidade m í n i m a  de  ret r ibuírem o golpe 
recebido?! C . .  . . I  
O fim j6 estava pr6ximo. O combate f o r a  desigual  desde o in í c io .  
Um elevado número de t roianos so f re ra  um ataque de  surpresa e 
sucumbira. Nada nem ninguém podia já obrigar o s  Gregos a ba te r  e m  
r e t i r ada .  Paulatina e progressivamente a defesa f o i  enfraquecendo e 
cedendo. Antes d a  manhã raiar, todos os  chefes t roianos jaziam mortos, 
excepto um - Eneias, o f i l h o  d e  Afraiite. Este f o i  o único que 
conseguiu escapar. C . .  . .] 
Ao despontar da  aurora, a cidade, outrora a mais be la  e orgulhosa 
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da Asia, estava reduzida a ruínas em chamas C . . . . ] .  
Texto B: 
in Jacqws Martin, O cavalo de Tróia, Col. "AS aventuras de Alix", Lisboa, 
Edições 70, s.d., (trad.) , p.20-22 
Nesse momenro, voc& dois e ele foem condwdos 2 
morre. E um n ; /w  ye IDnIDnharn Consep;do csa~ac;-;arr;m, 
acorlsdoo .vos a ,r  madamenre para emia. E o m s  
deves d;%arces ue hon;lens- cavalo ?... 
- 
-re csra ca e do comek;~ que a pm&'m;dadpi 
. do Uelesponro (7) fwrra posstílir;s do que dos d;ffiTos exor~;ranrm ouvem 
- ;m-Hos ao frr/rego mannCmo. Sobre e r m s  da velha ergue-se ~ y n  ag/npera. 




.Mas esres comoares 
;nfn&e13 d e s m ?  
ma& os ussa~mn~cs 60
que os .ç;líados pelo Que, cgm =;r desra s; 
i7uzao 05  gregos Ilc- 
k.@ranj um em/Bazc%': 
O -/O c'e rri3d~:rd. 
Abndorando OS 2 0 s  
aram=amn&,os ge. p desaparzream 
C& ~ ú 6 ' m ,  &;*ando jiJn 
n, à mumlha gm 6;- 
g'anr-O sn;mal as 
made'e çue os ri;. 
anos 5C a-mm 
a ;n-duz;r fiz m- 
fo; a ale* 
e a v;Tdf,z I . . .  
Mas .'>cm;5 MO ,%K=-~am, e se os 
/;zaa SorCdas iun'velmeqra 
sang~/;nár:'as . . . 
/I& com& m;go- 
Sa já que, de noZe, 05 
so/hdos escond;dos 
no ;Men'or do cavalo 
sdm do seu escon 
der,j'o e abnial;r7 
u m a  das porras 
de c-dade. 
r m - s e  a-ma rn a r -  
nr'f;~.~. )mia fo; vma'da. 
desse Ud;o anI.ma os oescenden- 
uma /ufa obscura conpa os ' q-5, m o  y>inmG~ndo - s.c de notrq 
d;ç.far@dos de cava/os w r a  re-  
a uma v;nganÇa C-a. Al;ave's das ue~Tçbcs e f f w r  
ao remo  decorr;do,,o juramenro a : b  -9 tsk .  
z=S~anroso !. . . 
Turma experimental 
Correcção da ficha de trabalho: 
I - 
I. 
Título proposto para os dois textos: o cavalo de Tróia. 
2. 
Momentos a ident3car nos dois textos: 
- a guerra entre os Gregos e os Troianos; 
- o cavalo de Tróia; 
- a derrota dos Troianos. 
II- 
1. 
Meios utilizados pelo Texto A para contar a história: apenas texto (sob 
várias formas). 
2. 
Meios utilizados pelo Texto B para contar a história: linguagem mista (texto 
e imagens). 
3. e 4. 
*as legendas e as imagens apresentam o espaço em que a acção se desenrola 
Exemplo: vinheta 3 do excerto 
* os mesmos elementos, bem como os balões, servem também para 
apresentar as personagens e também as suas acções e reacções 
Exemplo: Vinhetas 1 e 2 
*os mesmo elementos (e, eventualmente, os cartuchos) servem também para 
descrever objectos, lugares 
Exemplo: vinhetas 3 e 4 
*os balões destinam-se a apresentar os diálogos das personagens 
Exemplo: vinhetas 1 e 2 
"certas palavras do texto apresentam novos elementos da história 
Exemplo: vinhetas 3,7,10,11 e 12 
5. 
Os dois textos contam uma história. Para o fazer, um deles utiliza texto e o 
outro imagens e texto também. A história é a mesma para os dois textos 
(mesmo se há alguns pequenos detalhes diferentes), mas os meios utilizados 
para a transmitir são diferentes. 
TURMA EIEPERIMENTAL 
- 
. levar  os  alunos a analisarem a nar ra t iva  em banda desenhada a nivel  
da superf ície  tex tua l  e a construirem algo que represente a sua 
microestrutura 
LxExLL 
.o professor apresenta aos alunos o texto que v a i  s e r  u t i l i zado  neste 
30 momento da  unidade didáct ica dedicada ao estudo d a  nar ra t iva  na 
aula  de Português (Lingua Materna), fazendo uma breve refersncia  ao 
álbum em que e s t e  se integra 
[os alunos poderão colaborar eventualmente, v i s t o  conhecerem e s t e  t i po  
de banda desenhada] 
.em seguida, os alunos, aos pares, vão fazer  uma l e i t u r a  s i lenc iosa  da 
h i s t ó r i a  de banda desenhada, assinalando as passagens, expressões e 
vocabulário que levantam dificuldades e procurando, en t r e  si, resolver 
esses  problemas 
.farão também uma lista das dificuldades que não conseguiram resolver 
- 
.passar-se-á a um trabalho colect ivo de aná l i se  e r e e s c r i t a  do texto 
que os  alunos leram na aula  an ter ior  
- o professor irá lendo o tex to  e m  voz alta, para  toda a classe 
ouvir 
- todos os  alunos e também o professor procurarão fazer  a 
r e e s c r i t a  d a  h i s t ó r i a  de banda desenhada que está a ser 
estudada na aula,  realizando as seguintes operações: 
(a) ident i f icação,  organização e r eg i s to  das  ide i a s  resu l tan tes  
da  l e i t u r a  do texto,  o que implica a sua transformação 
através de  determinados processos: 
* redução de  passagens "expandidas" a sua ide i a  cen t r a l  
(transformação) 
* supressão de detalhes  supérfluos,  conservando apenas a 
i d e i a  cent ra l  da passagem a l te rada  
(simplificação) 
* eliminação de tudo o que não f o r  per t inente  para a 
compreensão do tex to  
(supressão) 
* construção de inferências,nos pontos e m  que elas 
forem n e c e s s k i a s  para assegurar a coerência do 
tex to  
(o que implica a supressão de vinhetas redundantes e de 
detalhes  de vinhetas, referentes  tan to  à i m a g e m  como ao 
texto)  
(b)emlicação do sentido das  passagens e do vocabulario 
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que criaram dif iculdades de compreensão na primeira 
l e i t u r a  
[a medida que este trabalho f o r  sendo f e i t o ,  o aluno que e s t á  no 
quadro irá registando as transformações ocorridas e o professor e os  
outros  alunos i r ão  delimitando no respectivo exemplar da  h i s t ó r i a  de 
banda desenhada as ide ias  que resultam da  l e i t u r a  do texto] 
(c)listagem dos processos que estão na base da  r e e s c r i t a  
do tex to  narrat ivo proposto para estudo na sala de aula  
(d)identificação e l istagem das  m a r c a s  de  super f íc ie  que, 
colocadas em lugares es t ra tégicos,  produzem al terações 
no curso d a  h i s tó r i a ,  com base no estudo dos elementos 






e permitindo a identificação de: 
* conectores 
(lógicos ou espácio-temporais; normalmente, apresentados 
através  das  legendas) 
* descontinuidades 
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ade do trabalho: 
. levar  os  alunos a construirem, a p a r t i r  da  microestrutura, 
representada pelo texto que resultou da r eesc r i t a ,  a respectiva 
macroestrutura 
. . 
ctivldades a desenvolver: 
.procede-se a r e l e i t u r a  do texto que resul tou do exercicio de  
r eesc r i t a  da  nar ra t iva  em banda desenhada, realizado na f a se  
precedente des ta  unidade didáct ica 
[essa r e l e i t u r a  tan to  pode s e r  f e i t a  pelo professor como por um ou 
vários  alunos; 
paralelamente, e s t e s  poderão ir fazendo as necessárias correcções, nos 
seus exemplares da  banda desenhada e nos cadernos d iár ios]  
.depois, professor e alunos organizar-se-ão para novo exercicio a 
rea l i za r  a p a r t i r  desse texto que resultou da  r eesc r i t a :  o resumo do 
texto,  que deverá representar a sua macroestrutura 
- um aluno s e r á  chamado ao quadro para i r  registando 
as transformações necessárias a construção da  macroestrutura 
do texto em estudo 
- em conjunto, o professor e os  alunos i r ão  decidindo que 
transformações conduzem à constituição da  macroestrutura 
des ta  h i s t ó r i a  de banda desenhada 
- o professor irá coordenando o t rabalho e m  realização 
.serão retomadas as marcas de super f íc ie  estudadas durante o exercicio 
an te r io r ,  para, a p a r t i r  delas,  se definirem as grandes ide i a s  do 
tex to ,  que correspondem a macroestrutura associada a respectiva 
microestrutura 
.entretanto,  o professor e os  alunos (5 excepqão do que está no 
quadro) i rão  registando nos respectivos exemplares da  h i s t ó r i a  de 
banda desenhada as transformações ocorridas para  obterem a sua 
macroestrutura 
.simultaneamente e a medida que s e  v a i  fazendo o resumo do texto,  s e r á  
necessário fazer  uma explicitação e uma listagem das  operações 
real izadas sobre a microestrutura (representada pelo tex to  que 
resul tou do exercício de  r eesc r i t a )  para  obter  esse  mesmo resumo, que 
representa a respectiva macroestrutura: 
* generalização 
(subst i tuição de um conjunto de proposições por uma proposição 
gera l ,  que traduz o seu sent ido global)  
* supressão 
(eliminação de tudo o que não é indispensável a compreensão) 
* construqão 
(subst i tuicão de uma sequência de proposições por uma 
proposição que representa um fac to  global ,  cujas par t e s  
são denotadas pelas proposições que e l a  s u b s t i t u i )  
[retomando a terminologia a que Kintsch e Van Dijk recorrem e m  vár ios  
dos seus e sc r i to s  teóricos] 
- que necessario, recorrer-se-& também ao texto or ig ina l ,  que 
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f o i  objecto do exercicio de reescr i ta  
ade do +.r-: 
. l evar  o s  alunos a reconhecerem as categorias  d a  superestrutura  da  
na r ra t iva  na nar ra t iva  e m  banda desenhada estudada durante as duas 
fases anter iores  des te  momento d a  unidade d idác t ica  sobre a na r ra t iva  
sJssíQl 
.faz-se a r e l e i t u r a  do texto que resul tou do exercicio de resumo d a  
na r ra t iva  em banda desenhada real izado anteriormente 
. o  professor propõe aos alunos um novo. trabalho que estes i r ão  
r e a l i z a r  e m  grupo, a p a r t i r  de uma f i cha  de trabalho, e que deverá 
conduzir essencialmente: 
- a identificação das  categorias  da  supereestrutura da  nar ra t iva  
na nar ra t iva  e m  banda desenhada e m  estudo 
- à explicavão da  função que elas desempenham na dinâmica d a  
narrat iva 
[trabalho a rea l i za r  a p a r t i r  do produto do exercício de resumo do 
t ex to  e do texto or ig ina l ,  com eventual recurso ao tex to  que resul tou 
do exercício de reescr i ta ]  
.o  professor apresenta a f i cha  de trabalho aos alunos 
.os  alunos retomam os  grupos const i tuidoç anteriormente, para  darem 
i n i c i o  ao trabalho, escolhendo o respectivo r e l a t o r  e respondendo Bs 
questões da  f icha  
.o professor c i r cu la rá  en t re  os  grupos, prestando o apoio necessário 
ao bom desenvolvimento do trabalho proposto 
sEsziQ2 
.o professor convida os  alunos a organizarem-se para a apresenta~ão e 
discussão das conclusões do trabalho realizado na  sessão anter ior  
.passar-se-á, em seguida, à apresentação das conclusões do trabalho 
realizado por cada grupo ( f e i t a  pelo respectivo r e l a to r ,  ajudado pelos 
seus colegas) e à sua discussão (coordenada pelo professor) 
.serão registadas no quadro (pelo próprio professor ou por um aluno 
designado para o e f e i t o )  as respostas correctas  às questões que 
constavam da  f icha  de  trabalho; cada aluno ocupar-se-á do seu reg is to  
no respectivo caderno d i á r i o  
.o professor deverá or ien tar  a discussão no sent ido de levar o s  seus 
alunos a terem um conhecimento metacognitivo da  superestrutura da 
nar ra t iva  e ainda a saberem del imitar  as categorias  correspondentes 
num texto dado 
FICHA DE TRABALHO 
Já estudaste e s t e  tex to  narrat ivo na aula  e va i s  agora fazer  um Último 
exercicio a partir dele .  
1. 
Em qualquer texto narrat ivo,  encontramos sempre determinadas partes ,  
de constituição muito precisa.  São e las :  
. . . 
.uma parte m i c l â l ,  que contém as indicações necessárias ao in i c io  da 
narrat iva:  
* localização espácio-temporal 
* apresentação das personagens 
* introdução do estado i n i c i a l  da  acção da  h i s t ó r i a  
, - 
.uma par te  ~ntermedia,  que corresponde a um problema que surge, a um 
desequi l ibr io que se instala na  h i s tó r i a  
.uma par te  final, que compreende a solução encontrada para 
restabelecer o equi l íbr io  perdido e o desenlace d a  acção 
Agora, com o teu grupo, v a i s  responder às questões que s e  seguem: 
2.l .Vais t en ta r  encontrar neste  texto e s t a s  t r ê s  partes t i p i c a s  de uma 
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narra t iva .  Vais de l imi ta r  no texto cada uma dessas  par tes .  
2.2.Vais indicar  o conteúdo de cada uma dessas par tes  que foram 
ident i f icadas no t ex to  que tem s ido  estudado na aula .  
2?.3.Com os  t eus  colegas de grupo, v a i s  dar  um nome a cada uma dessas 
par tes ,  tendo e m  conta o papel por ela desempenhado na evolução da 
h i s tó r i a .  
2.4.Para terminar, va is ,  com o teu grupo, procurar j u s t i f i c a r  o nome 
que deram a cada uma dessas pa r t e s  da  h i s tó r i a .  
TURMA EXPERIMENTAL 
- 
es do t w :  
. proporcionar aos alunos uma oportunidade de  consolidarem os 
conhecimentos adquiridos durante os momentos an ter iores  (sobretudo 
durante as vár ias  f a ses  do momento 3)  
s l s s K u  
.o  professor d i s t r i b u i  aos alunos uma cu r t a  h i s t ó r i a  (narrat iva em 
banda desenhada) que e s t a rá  incompleta 
.os alunos vão organizar-se aos pares para: 
- fazerem a l e i t u r a  do tex to  d is t r ibuído  
- procederem à sua r eesc r i t a  e ao seu resumo, nos mesmos moldes 
e m  que e s t e s  trabalhos foram f e i t o s  nas  sessões anter iores  
- determinarem a categoria da  superestrutura da nar ra t iva  que 
f o i  suprimida no tex to  dado 
.o professor c i rcu lará  por en t re  os grupos para lhes  pres ta r  os  
esclarecimentos necessários à normal realização do trabalho proposto 
T 
.slzExu 
.os  alunos organizar-se-ão para a apresentayão e discussão das 
conclusões do trabalho realizado no decurso da  sessão anter ior ,  a 
p a r t i r  do texto previamente d is t r ibuido  pelo professor 
.em seguida, cada par de alunos apresentará as respectivas conclusões 
e realizar-se-a a discussEío, que permitir8 encontrar as versões 
correctas para a reesc r i t a  e o resumo do texto que f o i  dis tr ibuido aos 
alunos 
.cada aluno cor r ig i rá  o respectivo trabalho no seu exemplar da 
h i s t6 r i a  de banda desenhada 
.um aluno, no quadro, f a r á  o registo das transformações ocorridas 
.depois, proceder-se-á a identificação da categoria da superestrutura 
da narrat iva que f o i  suprimida na h i s tó r i a  de banda desenhada dada aos 
alunos 
.o professor informará os alunos de que, na aula  seguinte, deverão 
trabalhar novamente aos pares, para construirem (em texto 
convencional) a parte  da h i s tó r i a  que f a l t a  
sjLzSm3 
.o professor lembrará aos alunos o trabalho que devem rea l izar  nesta 
última aula 
.os alunos vão organizar-se novamente aos pares para: 
- procederem re le i tu ra  do texto e m  estudo, bem como da  sua 
reesc r i t a  e do seu resumo 
- criarem um texto correspondente à par te  da  h i s tó r i a  que f a l t a  
.o professor circulará entre  os grupos para lhes prestar  os  
esclarecjmentos necessários à normal realização do trabalho proposto, 
tendo em conta essencialmente os seguintes aspectos: 
- a coersncia que deve e x i s t i r  entre  essa  parte  da h i s tó r i a  e a 
parte  previamente f ornecida 
- a adequação do texto produzido a categoria da superestrutura 
da narrat iva que f o i  suprimida no texto dado aos alunos 
O texto a seguir apresentado fo i  extraído da seguinte obra: 
"Os homns-leopardo" in ~ u í s  Louro e ~ o z é  Skrks,  Jim de1 Monaco, Vol.1, 
Lisboa, Editorial Futura, 1986, p.33-34 

UM OLZGULHO - E M E D I D O ~  
IMAGINEM KXES QUE SE LHG 
ANEXO 6 
Os dois testes 
MATRIZ DOS TESTES 
Disciplina: Português 
Unidade: A narrativa 
Conteúdos 
Microestrutura: 
*no texto narrativo convencional 
*na narrativa em banda desenhada 
Macroestrutura: 
*no texto narrativo convencional 
*na narrativa em banda desenhada 
Superestrutura: 
* no texto narrativo convencional 
*na narrativa em banda desenhada 
O aluno deve ser capaz de: 
*reconhecer as categorias da 
superestrutura da narrativa 
num texto dado 
Exercício 5: 
*l%istória - de O a 3 pontos 
*2%istória - de O a 3 pontos 
Exercício 7 
*la história - de O a 1 pontos 
*2%istória - de O a 1 pontos 
Exercício 6: 
*l%istória - de O a 3 pontos 
*2%isthia - de O a 3 pontos 
Exercício 8: 
*l%istória - de O a 1 pontos 
*2%istória - de O a 1 pontos 
16 pontos 
O aluno deve ser capaz de: 
*construir a microestrutura de 
um texto narrativo dado 
~xercício 1: de O a 5 pontos 
Exercício 2: de O a 4 pontos 
9 pontos 
Objectivos 
O aluno deve ser capaz de: 
"construir a macroestrutwa de 
um texto narrativo dado 
Exercício 3: de O a 4 pontos 






Para facilitar a correcc;ão do teste, lê atentaiaaite as perguntas 
que se seguem e p- respander de ma maneira clara, seguindo as 
instruções dadas. 
TESTE 1 
1= P f m 3  
1 . E i s  uma série de que correspondem a ma parte de urra 
história. E l e s  foraai bardhdos e tu vais tentar pô-los por ordem. 
Podes indicar a ordem que te parecer a m a i s  correcta, utilizando as 
letras que designam os diferentes padigmfos. 
(a)Contam as h i s tó r i a s  ant igas  que, andando quatro ladrões a 
roubar, uma noi te ,  s e  viram perseguidos pe la  ju s t i ça .  
(b)Desde tempos antigos que a cidade de Roma é conhecida pe la  sua 
riqueza. 
(c)E, em Roma, e s t e s  não faltavam. 
(d)Então, deitaram a f u g i r  e esconderam-se num subterrâneo. 
(e)Mas e s t a  atrai os ladrões. 
A ordem que escolho é a seguuite: 
2.E agora, damos-te um conjunto de quadrralhbs que mrrespandai 
a uma parte de uaba história de bar& d e s a k i a .  Eles também estão 
lmniüdm e tu vais procurar ordená-los. 
T a l  wmo fizeste para a outra história, vais indicar a ordem que 
te parece m a i s  correcta, ut i l izado as letras que designam os 
diferentes conjuntos de quadradúihos que encantrarás nas páginas 
A ordem que escolho é a seguinte: 
GADO DE PRO- 
C U e R  O P5QUI-  
NES DA 56- 
LARE POUTE 
E ALGUMAS PESSOAS SIM- 
P A ~ K A ~  FIZ Uf44 BATIDA 
26 M O I ? A ~  DfiZ'ANTE 
HORAs.., QUr^vua3 P E W  
QUE O SEU iCQ05CO- 
3.En seguida, apresemtawste um episódio de una' hístória que 
pode ser dividido em vários awanenm e expressões que podem 
alguns desses xrmlenm. 
Esses m t o s  da história são represen.t;ad~~ no texto par frases 
mnpletas ai por pmxlgmfos inteiros. 
Eis o texto: 
Era uma vez um rapaz que v iv ia  com a mãe numa casa pequenina 
e muito pobre. 
Ora, num f r io ren to  d i a  de Inverno, f o i  a mãe para a cozinha 
fazer  umas papas para dar  de  almoço ao f i l h o ,  e e i s  que de 
repente, quando muito s a t i s f e i t a  ia  pô-las na mesa, apareceu 
zunindo furiosamente o Vento Norte. A s  papas foram pelo ar, o 
prato ficou vazio e o rapazi to  sem almoço. 
Ficou muito t r i s t e  a mãe, e o rapaz tão  zangado com o Vento 
Norte, que logo a l i  decidiu ir procurá-lo e exigir-lhe outro 
almoço. 
Era no Inverno, tempo f r i o ,  e o caminho muito longo; m a s  o 
rapaz, que e r a  corajoso e t inha  uma só  palavra, pa r t iu  e acabou 
por chegar à caverna do Vento Norte. 
- Bom dia! - rugiu o Vento com voz de trovão - Que queres 
tu ,  meu rapaz? 
- Venho buscar o almoço que t u  me estragaste .  
- Não tenho almoco para t e  dar  - d i s se  o Vento Norte, - mas, 
em troca,  tens  aqui e s t a  toalha.  Vale mais que todos os  almoços 
do mundo. Quando es t iveres  com fome, basta  que digas: "Toalha, 
toalha, serve o teu senhor!" E logo e l a  t e  se rv i r á  os  melhores 
manjares do mundo. 
Agradeceu o rapaz ao Vento Norte, e, cheio de alegria, 
pôs-se a caminho de casa. 
Eis as exp--es que resumem alguns dcs -tos da história: 
(1)ofensa do Vento Norte ao rapaz 
(2)exigência de compensacão 
(3)compensação dada 
(4)regresso a casa 
Agora terás de fazê-las cormsmder a momentos que puderes 





4.Vais fazer um trabalho s e a i e h t e  para este episódio de uma 
história de banda desenfrada: basta fazeres correspander a cada 
expressão o niíaiero do qurmdradinfro m dos quadradúlhos cujo conteúdo 
ela pode resumir. 
&reseniamas-te, em anexo, o texto de banda deser&& sobre o 
qual vais trabalhar. 
E, en seguida, apreçentmos-te as e.xpreiGes que alguns 
dos seus ~~: 
(2)ataque dos índios 
(3)reacção corajosa da jovem 
($)fuga dos índios 
Agora, terás de fazê-las corresplxder a mmentos que puderes 
delimitar na história: 
NEM O C4LO.e T Z ~ ~ R / D O . .  . 
DOCES RAIOS DO ASTPO 1. 7 

IDmTIFICAÇAU l X l  ALUNO 
Ano : 
Turma: 
Para facilitar a corre+ cio teste, li2 atentamente as perguntas 
que se s&gueat e procura responder de urna maneira clara, seguindo as 
úistruç&s dadas. 

5.ihcs-te agora duas curtas histórias. 
V a i s  analisá-las e delimitar nelas as partes mracteristicas de 
uma narrativa. Para isso, terás de indicar essas partes e d e  cmmqa 
e acaba cada uma dela nas histórias aqui apresentadas. 
Era uma vez um rapaz que v iv ia  per to  de  um r i o .  Ele  gostava 
m i t o  de duas coisas: ir à pesca e pregar par t idas  às outras  
pessoas. 
Um d i a ,  e l e  sa iu  de casa de manhã muito cedo para ir pescar. 
Ao chegar per to do r i o ,  preparou as  coisas  e foi-se postar num 
lugar que lhe parecia bom. 
M a s ,  de repente, escorregou e caiu a água. 
De seguida, o rapaz pôs-se a gritar. A s  pessoas ouviram-no, 
m a s  não acudiram, porque pensaram que ele queria  pregar-lhes mais 
uma par t ida.  Contudo, um homem decidiu ir ver o que s e  passava, 
porque o rapaz nunca mais parava de gritar, e salvou-o por um 
t r i z .  
V i a j a r  é d i f i c i l !  
Já t inha  partido há duas horas e estava tudo a correr bem. 
Tinha de mudar de comboio e m  Coimbra. Chego l á  e a l i  estava o 
comboio que eu devia apanhar. 
M a s  f o i  a i  que começaram os sarilhos! 
Não encontrei a carruagem onde t inha  lugar. Entrei  e m  
qualquer lugar, transportando as minhas malas bem pesadas. 
Contudo, encontrei um senhor simpático . Perguntou-me qual 
e r a  o meu problema e ajudou-me a encontrar o meu lugar e a 
transportar as minhas malas. 
Desta vez, t ive  sorte! 
6.Vai.s  agora fazer um trabalho semelhante con duas histórias de 
banda desaifrada: va is  também analisá-las e delinitar nelas as partes 
características de uum narrativa. Para isso, terás de indicar essas 
partes e o número dos qudmdjnhas da barida desenhada que correswdeat 
a d a  una delas. 
Fncontmrás as histórias em anexo. 
I a história 
- 
DE REPENTE 
U M  VELHO 
M A P A  ! !! 
1510 
CHEIRA-ME 
MiSTE R i 0  
Ml GUEL ?! LOGO VOU 
4 TU4 CASA ... 
-TE U M A  COISA.  
, TESOURO ?! 






1 MA15 TARDE ... 
I I 
7.T- aqui duas outras histórias que não estão coapletas. A cada 
&delas faltamaparte. 
Para cada história, apresentanos-te duas h i p 5 t . e ~ ~  para a 
axpletar. Deves escolher a hipótese que te parecer mais convenimte. 
Em cada história, rraraims c~lai o sinal C.. . . I  o local ande falta 
parte- 
Dois amigos queriam i r  passar o fim de semana no campo. 
Portanto, partiram de manhã muito cedo. 
De repente, tomaram uma decisão. Uma vez que não podiam sair 
da cidadé, iam tentar  descobrir o seu lado bom. 
Estacionaram o carro e partiram a pé. 
Passaram o fim de semana a fazer de t u r i s t a s  e assim ficaram 
a conhecer realmente a sua cidade. 
Em breve já não podiam andar. Havia carros por todo o lado. 
Estavam precisamente no meio de um engarrafamento gigante. 
A viagem prometia s e r  agradável, pois estava um d i a  muito 
lindo. 
Escolho a hipótese no para rorpletar a história. 
O meu amigo Pedro gostava muito d a  cidade. Nem a poluição, 
nem a monotonia des ta  o aborreciam. A cidade era realmente a sua 
paixão. 
Ele  era engenheiro. De vez e m  quando, t i nha  de ir passar uns 
meses a qualquer lado, por causa do seu trabalho. 
No ano passado, teve de ir para  uma pequena a l d e i a  para 
cons t ru i r  uma ponte. Ele sentia-se mesmo muito i n f e l i z .  
1 
Tentou regressar todos os  f i n s  de  semana a sua cidade, mas 
acabou por d e s i s t i r  e, pouco a pouco, f o i  descobrindo as belezas 
do campo. 
Agora continua a gos ta r  d a  cidade, mas também já gosta  de  
passar uns d i a s  no campo. 
Escolho a hipótese no para coapletar a história. 
8 .E agora vais fazer o mesm trahlho para estas duas histcjrias 
de banda desaihada, ap-Idas em mexo, que tambein estão 
incoiaipletas. 
-te na mesma ciuas hipóteses para ampletar cada uaia 
delas. Deves escolher a hipótese que te parecer m a i s  conveniente. 
Fan d a  uma das histórias, marmbs rxw o sinal C . . . . ]  o. local 
onde falta uma parte. 
Escolho a hip0tese no para completar a Ia história. 
Escolho a hipótese no para ccxpletar a Sa hístória. 




2 a história 
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Para facilitar a correcção do teste, lê ateaitamente as perguntas 
que se seguem e procura rewmder de u m  maneira clara, seguindo as 
instnl* daaas. 

1 . E i s  uina série de pmágmfos que mrreqpxiem a uma parte de uma 
hístória, E l e s  foram baralhdos e tu vais tentar pá-los por ordem. 
Podes indicar a ordem que te parecer a mais correcta, utilizando as 
letras que designaai os diferentes ~~. 
(a)E, muito contente, o rapaz voltou para casa, levando consigo o 
carneiro que o Vento Norte lhe dera.  
(b) - Quero o meu almoço - disse  o rapaz. - A toalha que me deste  
não vale cinco reis furados. N8o me serve para nada, mesmo para 
nada. 
(c)Voltou o rapaz à procura do Vento Norte. 
(d) - Não te  posso dar o almoço - disse  o Vento Norte - m a s ,  para 
t e  compensar das papas que te estraguei,  aqui tens e s t e  carneiro 
mágico. Vale mais que todos os almoços do mundo. Sempre que 
precisares de dinheiro, basta  que lhe digas: "Carneiro, carneiro, 
dá-me dinheiro!" E imediatamente da boca do carneiro sairão 
lindas moedas de oiro. 
(e)  - Bom dia ,  Vento Norte! - disse  e l e  quando o encontrou. 
- Bom dia! rugiu o Vento na sua voz cavernosa. - Que mais 
queres t u  de mip? 
A ordem que eçcolh~ é a seguinte: 
I 
2.E agora, damste um conjunto de quadradhhs que correspmden 
a ma parte de una história de banda desenftada. E l e s  também estão 
bral.hdm e tu vais  proairar ordená-los. 
Tal com fizeste para a outra história, vais indicar a ordem que 
te pareee rnais correcta, utilizando as letras que designam os 
diferentes conjuntos de quadradinhcrs que encarlxamk nas páguias 
seguintes. 
A ordem que escolho é a seguinte: 
MAIS TARDE 
POSSO SEN TAR - M E  
A SUA MESA? 
PODE MOS CONVERSAR. 
3.Em seguida, apresentaws-te um episódio de uma história que 
pode ser dividido em vários nmn&nixxs e exp- que podem resumir 
alguns desses H K X I # ~ ~ ~ .  
Esses  momentos da hiçtória são representados no texto por frases 
caaipletas ou por -0s inteiros. 
E i s  o texto: 
Uma mulher pobre t inha t r ê s  f i l h a s .  
Defronte morava uma vizinha que e r a  fada. 
A vizinha um d i a  mandou chamar a mais velha das meninas para 
a ir ajudar a coser, pois t inha  muito trabalho. 
A menina f o i .  
Chegou l á  e a fada ( e l a  não sabia que a mulher era)  não lhe 
deu nada ao aimoço. 
Ela ficou muito zangada. 
Ao jantar  deu-lhe um bocado de pão do tamanho de uma avelã. 
A fada, ao mesmo tempo, preparou um grande jantar,  que 
mandou para a mãe e para as outras duas irmãs. 
A mais velha à noite  f o i  para casa muito desesperada, e 
d i s se  que não voltava a casa da  vizinha para a ajudar, porque ela 
tinha-a morto de fome. 
A fada, que t inha vindo escutar, d i s se  consigo: 
- Esta já m e  não serve. 
E i s  as expressks que resumem alguns dos momentos da hístdria: 
(1)pedido da fada 
(2)ofensas f e i t a s  à menina 
(3)decisão da menina 
(4)reacção da  fada 
Agora terás de fazê-las correspoder a m t c r s  que puderes 






4.Vais fazer um trabãllio semelhante para este episódio de urra 
história de banda deserifaada: basta fazeres corresponder a cada 
expressão o nÚmm do quahdúihro ou dos qudmdinf#>s cujo canteúdo 
ela pode resumjr. 
&m-te, em anexo, o texto de banda desenhada sobre o 
qual va i s  trabãlliar. 
E, em seguida, apresentamos-te as expressik que resuateai alguns 
dos seus mlmmtas: 
(1)felicidade do jovem casal 
(2)a caçada 
(3)regresso ao acampamento 
(4)descoberta do lugar ideal para viver 
Agora, terás de f+las corresponder a m t o s  que puderes 






Para facilitar a c o w  do teste, lê atentamente as perguntas 
que se seguea e procura responder de uara meira clara, seguindo as 
instru* dadas. 

5 .-te agora duas curtas histórias., 
V a i s  analisá-las e delimitar nelas as partes características de 
u m  narrativa. Para isso, terás de indicar essas partes e d e  
e acaba d a  uma delas nas hístórias -i apresentadas. 
Naquele d ia ,  Luísa dir igia-se  para a escola.  
Como de costume, encontrou as suas amigas  Catarina e 
Madalena. Todas falavam do que iriam faze r  durante as próximas 
f é r i a s .  
De repente, Luísa f icou triste: e l a  não t inha  quaisquer 
planos especiais  para as f é r i a s .  
Começaram as aulas daquele d i a  e ela continuava a sentir-se 
t r i s t e .  
M a s ,  num dos intervalos,  v iu  a Joana, que lhe d i s se  que 
t inha  uma coisa para lhe d ize r  quando s e  encontrassem na cantina, 
hora do almoço. 
Quando, finalmente, s e  viram, Joana convidou-a para ir 
passar as f é r i a s  com e l a ,  na  quin ta  dos avos. Luísa ficou 
encantada. 
O grande detective aborrecia-se imenso no seu escr i tór io ,  
pois  não t inha c l i en tes  havia três semanas. 
De repente, o telefone tocou. Era uma senhora da a l t a  
sociedade, que queria contactá-10 para tratar de um caso de 
roubo. 
O detective f o i  a casa da senhora, a quem tinham roubado um 
anel precioso e começou imediatamente a t rabalhar .  
No d i a  seguinte, participou a senhora que o seu anel não 
t inha  sido roubado. Acontecera muito simplesmente que e l a  o t inha 
deixado c a i r  num vaso que estava ao lado do telefone de que o 
detect ive s e  serv i ra  para contactar com a sua secre tár ia .  
6.Vais agora fazer uin trabalho semelhante m m  duas histórias de 
banda desenhada: vais tadx5.m analís8-las e delimitar nelas as partes 
características de uaza narrativa. Para isso, terás de indicar essas 
partes e o número dos qudmdylhos da banda desenhada que correspardeai 
a cadauatadelas. 
T.ac031trarás as histórias eat anexo. 
1 a história 
SE F A Z  FAVOR. 
22 história 
BOLAS ! ii G 
7.Tens aqui duas outras histírrias que não estão completas. A cada 
uma delas falta uma parte. 
Para cada história, ap-te duas hipóteses para a 
completar. Deves escolher a hipótese que te parecer mais cmveniente. 
Em d a  história, ihsrcáaaos coan o sinal C. .  . . I  o local onde falta 
uma parte. 
Um lavrador regressava do mercado com o cavalo que t i nha  
acabado de comprar. 
Subitamente, comeqou a chover. E o cavalo, que e r a  preto,  
f icou logo castanho. Afinal, era o seu velho cavalo, que ele 
t inha  vendido um m ê s  antes .  
1 
O lavrador ficou fur ioso.  E decidiu fazer  alguma coisa .  
2 
O lavrador f o i  ii p o l i c i a  e o homem que lhe  t inha  vendido o 
cavalo "fals i f icado" f o i  preso. 
Escolho a hipótese no para completar a história. 
Era uma vez um velho gato malhado chamado Tigre.  Toda a 
gente gostava de le .  M a s  ele p re fe r i a  a companhia de Mestre João, 
o sapateiro,  e do seu cão Gaspar. 
C....] 
Então o ga to  decidiu t en ta r  encontrar uma solução para  este 
problema. E encontrou-a por acaso. 
Poupou a v ida  a um passarinho que t i nha  caçado e ,  em 
recompensa, o s  outros pássaros trouxeram lenha. Com esta, o velho 
sapateiro f e z  uma fogueira para  se aquecer. 
1 
Um d ia ,  o velho sapateiro ficou doente. O seu cão estava 
muito triste. Eles  eram pobres e nem sequer tinham com que s e  
aquecer. 
A habitação do velho sapateiro era uma mansarda f r i a  e 
húmida. 
Escolho a hipótese no para q l e t a r  a história. 
8 .E agora vais fazer o amesain, trabalho para estas duas histórias 
de banda desenhada, apresentadas em anexo, que ta&& estão 
inco3npletas. 
lkpams-te na resma duas hipóteses para ecmpletar cada uma 
delas. Deves escolher a hipótese que te parecer m a i s  conveniente. 
h cada ma das histórias, abarcáa#>s coai o sinal C . . . . ]  o local 
onde falta uapi. parte. 
Escolho a hipótese no para completar a la história. 
Escolho a hipótese no para completar a 2a história. 
Ia história 
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Hipótese 2 
ANEXO 7 
Respostas e apreciações dos juízes 
Antes de mais, começamos por procurar caracterizar os dois grupos de 
juízes a que recorremos para validar os testes utilizados nesta investigação 
empírica. 
Tivemos de recorrer a dois grupos, porque, após a primeira validação, 
constatámos que seria necessário substituir alguns dos textos utilizados na 
L primeira versão dos testes e não quisemos aplicar a sua segunda versão sem 
termos primeiro validado também esses exercícios. 
Assim, nas duas páginas seguintes, apresentamos dois quadros, em 
que o leitor pode encontrar a caracterização dos dois grupos de juízes 
utilizados. 
O primeiro era constituído por 15 professores do 3Wiclo do Ensino 
" Básico, todos eles leccionando a disciplina de Português. Para além das 
informações recolhidas e consignadas no primeiro quadro, é necessário 
fornecer algumas informações complementares: 
- um dos professores era francófono; 
- dois declararam ter leccionado sobretudo no 2QCiclo do Ensino Básico; 
- um era orientador de estágios pedagógicos; 
- um encontrava-se ainda em formação pedagógica. 
O segundo grupo de juízes era constituído por um grupo de alunos das 
Licenciaturas em Ensino de Línguas da Universidade de Aveiro, todos eles 
inscritos na disciplina de Didáctica Geral e Avaliação em Línguas, que 
consta do currículo do 3%0 do Curso. Uma leitura atenta do quadro 
elaborado para a sua caracterização revela que alguns desses alunos já 
estavam a leccionar, apesar de ainda não terem concluído a sua licenciatura, 
e tinham experiência no domínio do ensino da Língua Materna, a vários 
níveis. 
A selecção deste segundo grupo de jiiízes entre os alunos .da 
Universidade de Aveiro deveu-se à dificuldade em contactar professores das 
1 
Escolas Secundárias, à necessidade de obter uma resposta rápida para 
poder dar início à experiência na altura prevista e ao facto de esta segunda 
fase de validação constituir mais propriamente uma cofirmação da 
adequação dos novos textos seleccionados, uma vez que a verdadeira 
validação dos testes a utilizar já tinha sido feita anteriormente. 
Caracterização do primeiro grupo de juízes 
Caracterização do segundo grupo de juízes 
Idade 
Curso em que estA inscrito 
A leccionar 









Ensino de Português e Francês 
Ensino de Português, Latim e Grego 
Ensino de Português e Inglês 
Sim 
Não 
Menos de 10 anos 

















Níveis de leccionação 
Disciplinas leccionadas 
Mais de 20 anos 
12 Ciclo do Ensino Básico 
22 Ciclo do Ensino Básio 
30 Ciclo do Ensino Básico 
Ensino SecundArio 
Português e Francês 












No comentário que se segue, só v&os incluir os exercícios que foram 
posteriormente retidos para a elaboração dos testes. Só referiremos os que 
foram postos de parte para justificar o seu abandono. No fim deste anexo, 
aparecem os enunciados dos exercícios que sofreram modificações ou cuja 
ordem de apresentação nos testes foi alterada, para se poder compreender o 
alcance das observações aqui referidas. 
Começaremos pelo Teste 1. 
Para o primeiro exercício deste teste (prova "micro- convencional^^), 
13 professores propuseram a seguinte reconstituição da passagem dada: 
(b)Desde tempos antigos que a cidade de Roma é conhecida pela sua 
riqueza. 
(e)Mas esta atrai os ladrões. 
(c)E, em Roma, estes não faltavam. 
(a)Contam as histórias antigas que, andando quatro ladrões a roubar, 
uma noite, se viram perseguidos pela justiça. 
(d)Então, deitaram a fugir e esconderam-se num subterrâneo. 
Os 2 restantes propuseram uma versão ligeiramente diferente: 
(a)Contam as histórias antigas que, andando quatro ladrões a roubar, 
uma noite, se viram perseguidos pela justiça. 
(d)Então, deitaram a fugir e esconderam-se num subterrâneo. 
(b)Desde tempos antigos que a cidade de Roma é conhecida pela sua 
riqueza. 
(e)Mas esta atrai os ladrões. 
(c)E, em Roma, estes não faltavam. 
As razões invocadas para justificar as respostas dadas a este primeiro 
exercício foram as seguintes: informações relativas ao espaço, ao tempo e às 
personagens; lógica das ideias; motivos de ordem lógico-discursiva e 
diegética; elementos do texto. 
Para o segundo exercício (prova "micro-BD"), 11 professores 
propuseram a seguinte ordenação dos blocos de vinhetas: a/d/b/c. Os 
restantes 4 professores propuseram uma versão diferente: a/d/c/b. Os que 
forneceram justificação para a resposta dada, declararam ter baseado a sua 
resposta em razões ligadas: ao espaço, ao tempo e às personagens, com 
recurso também ao texto; a atitudes, comportamentos e movimentos das 
personagens, veiculados pelo desenho; à lógica das ideias; à lógica narrativa; 
ao movimento do detective. Confrontando as duas versões propostas com a 
passagem de uma história de banda desenhada incluída no enunciado deste 
teste, verificamos que, efectivamente, a coerência mantém-se quer se o bloco 
(c) se seguir ao (b), quer se ele, pelo contrário, o preceder. Por conseguinte, 
aceitámos as duas versões como correctas. 
Para o terceiro exercício (prova "macro-convencional"), obtivemos 
maior variedade de respostas, embora as passagens atribuídas a cada título 
coincidissem, de um modo geral, com as que previmos quando procedemos à 
elaboração do enunciado deste exercício. 
Assim, para o primeiro título dado ("ofensa do Vento Norte ao rapaz"): * 
- 1 professor indicou as linhas 5,6 e 7; 
- 4 professores indicaram as linhas 6 e 7; 
- 1 professor indicou as linhas 7 e 8; 
- 4 professores indicaraai os parágrafos 1 e 2; 
- 4 professores indicaram apenas o parágrafo 2; 
- 1 professor indicou os parágrafos 1 ,2  e 3. 
Em suma, dos 15 professores, 10 deram respostas ligadas à prevista 
aquando da redacção deste item do teste (parágrafo 2). 
Para o segundo título dado ("exigência de compensação"): 
- 2 professores indicaram as linhas 8 ,9  e 10; 
- 1 professor indicou as linhas 11, 12 e 13; 
- 3 professores indicaram a linha 16; 
- 2 professores indicaram o parágrafo 3; 
- 5 professores indicaram os parágrafos 3,4, 5 e 6; 
- 1 professor indicou os parágrafos 4,5 e 6; 
- 1 professor indicou apenas o parágrafo 6. 
Apesar da divisão de opiniões, as respostas destes professores 
apontavam para os limites previstos aquando da redacção deste item do 
teste (parágrafos 3 ,4 ,5  e 6). 
Para o terceiro título ("compensação dada"): 
- 3 professores indicaram as linhas 17 e 18; 
- 2 professores indicaram as linhas 17,18,19,20 e 21; 
- 10 professores indicaram o parágrafo 7. 
Portanto, pelo menos 12 professores deram uma resposta coincidente 
com a prevista aquando da redacção deste item (parágrafo 7, correspondente 
às linhas 17, 18, 19, 20 e 21) e os 3 restantes deram respostas 
aproximativas. 
Para o quarto e Último título ("regresso a casa"): 
- 2 professores indicaram as linhas 22 e 23. 
- 1 professor indicou as linhas 24 e 25; 
- 2 professores indicaram o parágrafo 8; 
- 8 professores indicaram os parágrafos 8 e 9; 
- 2 professores indicaram o parágrafo 9. 
Podemos afirmar que todos os professores consideraram que o último 
título correspondia aos dois últimos parágrafos do texto, como tinha sido 
previsto. 
Os professores chamararam a teGão para a necessidade de tornar o 
enunciado do exercício mais claro, explicitando que elementos se devia fazer 
corresponder a cada título: parágrafos? linhas? Foi também decidido 
suprimir o último parágrafo do texto (linhas 24 e 25) por ser desnecessário e 
não corresponder realmente a nenhum título. 
Para o quarto exercício (prova "macro-BD"), obtivemos um maior 
consenso. 
Assim, para o primeiro título dado ("partida"): 
- 10 professores indicaram a vinheta 1; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 1 a 5; 
- 1 professor indicou as vinhetas 1 e 2; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 1 ,2  e 3. 
Nós tínhamos previsto apenas a indicação da vinheta 1. 
Para o segundo título ("ataque dos índios"): 
- 10 professores indicaram a vinheta 8; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 6, 7,8,9 e 10; 
- 1 professor indicou apenas as vinhetas 7 e 8; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 6,7 e 8. 
Nós tínhamos previsto a indicação das vinhetas 6 ,7  e 8. 
Para o terceiro título ("reacção corajosa da jovem"): 
- 2 professores indicaram as vinhetas 9 e 10; 
- 3 professores indicaram as vinhetas 11 e 12; 
- 10 professores indicáram as vinhetas 9, 10, 11 e 12. 
Nós tínhamos previsto a indicação das vinhetas 9,10,11 e 12. 
Para o quarto e último título ("fuga dos índios"), todos os professores 
indicaram as vinhetas 13 e 14, tal como nós tínhamos previsto. 
O comentário que os professores fizeram a este exercício foi que 
convinha encurtar o texto, suprimindo algumas vinhet as menos necessárias, 
e que convinha que as vinhetas apresentadas fossem numeradas, para 
facilitar a resposta e evitar erros. 
Para o exercício 5 (prova "superl-convencional"), verificámos que 
tínhamos de fazer algumas alterações nos textos propostos. 
Assim, no que se refere à primeira história: 
- 7 professores consideraram que a primeira parte (Exposição) 
correspondia ao primeiro parágrafo; 
- 7 outros professores consideraram que esta poderia corresponder a 
primeiro parágrafo e a parte do segundo (até "Mas"); 
- 1 professor indicou o primeiro parágrafo e o segundo até "Ao chegar". 
A nossa proposta era o primeiro parágrafo e o segundo até "Mas". 
Ainda para esta mesma história: 
- 5 professores consideraram que a segunda parte (Complicação) podia 
corresponder ao segundo parágrafo e ao terceiro até "partida"; 
- 6 professores consideraram que esta parte podia corresponder à 
passagem compreendida entre "Mas, de repente, ..." e "... pregar-lhes mais 
uma partida."; 
- 1 professor considerou que esta devia corresponder à passagem 
compreendida entre "Ao chegar perto do rio, ..." e "... pregar-lhes mais uma 
partida."; 
- os 3 restantes indicaram o segundo parágrafo. 
A nossa proposta era a passagem compreendida entre "Mas, de 
repente, ..." e "... pregar-lhes mais uma partida." 
Ainda para esta mesma história, para a terceira parte (Resolução): 
- 12 professores indicaram o último período do texto (a partir de 
"Contudo"); 
- os 3 restantes indicaram o terceiro parágrafo. 
A nossa proposta coincidia com a indicação dada pelo grupo de 12 
professores. 
Daqui resultou que decidimos aceitar alternativas na divisão do texto e 
fazer um novo parágrafo a partir de "Mas". 
No que se refere à segunda história: 
- 10 professores fizeram corresponder a Exposição aos três primeiros 
parágrafos; 
- 4 professores indicaram apenas os parágrafos 1 e 2; 
- 1 professor indicou os quatro primeiros parágrafos. 
A nossa proposta coincidia com a da maioria. 
Ainda para esta história: 
- 10 professores indicaram o quarto e quinto parágrafos como 
correspondentes à Complicação; 
- 3 professores indicaram o terceiro, quarto e quinto parágrafos; 
- 1 professor indicou o terceiro e o quarto parágrafos; 
- 1 outro professor indicou apenas o parágrafo quinto. 
Mais uma vez, a nossa proposta coincidia com a da maioria dos 
professores. 
Ainda para esta história: 
- 14 professores indicaram os dois últimos parágrafos como 
correspondentes à Resolução; 
- 1 professor propôs que a Resolução correspondesse aos quinto, sexto e 
sétimo parágrafos. 
A nossa proposta coincidia com a da maioria dos professores. No 
entanto, suprimimos o terceiro parágrafo desta versão provisória, para 
facilitar o trabalho. 
Para o exercício 6 (prova "superl-BD"), verificámos que havia menos 
consenso. 
Assim, no que diz respeito à primeira história: 
- 6 professores fizeram corresponder a Exposigão às duas primeiras 
vinhetas da banda desenhada; 
- 5 professores fizeram-na corresponder à primeira vinheta; 
- 2 professores associaram-nas às três primeiras vinhetas; 
- 1 professor indicou as quatro primeiras vinhetas da banda desenhada. 
A nossa proposta era indicar apenas a primeira vinheta. 
No que se refere à Complicação: 
- 2 professores indicaram as vinhetas 2,3,4 , 5  e 6; 
- 3 professores indicaram as vinhetas 2,3,4,5, 6 e 7; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 3,4,5 e 6; 
- 4 professores indicaram as vinhetas 3,4,5, 6 e 7; 
- 1 professor indicou as vinhetas 4,5 e 6; 
- 1 professor indicou as vinhetas 4,5,6 e 7; 
- 1 professor indicou as vinhetas 5 e 6. 
A nossa proposta era indicar as vinhetas 2, 3,4 e 5. 
No que se refere à Resolução: 
- 8 professores indicaram apenas a vinheta final da banda desenhada; 
- 6 professores indicaram as vinhetas 7 e 8. 
A nossa proposta era indicar as vinhetas 7 e 8.. 
Em função das reacções dos juízes, decidimos introduzir algumas 
alterações na história que, sem afectarem a sua estrutura de base, 
facilitassem ao leitor o reconhecimento das categorias da superestrutura da 
narrativa, e numerar as vinhetas. 
A segunda história deste exercício gerou uma grande confusão e foi 
classificada de demasiado longa, tendo sido sugerida a sua simplificação 
mediante a eliminação de certas vinhetas, correspondentes a peripécias 
secundárias. 
Houve um professor que não respondeu a este exercício. 
Para o exercício 7 (prova "super2-convencional"), em relação à 
primeira história apresentada, 14 professores indicaram a hipótese 1 (tal 
como tinha sido previsto aquando da elaboração do exercício). Só um 
professor indicou a outra hipótese proposta. 
Em relação à segunda história apresentada, 14 professores indicaram 
a hipótese 1 (tal como tínhamos previsto ao elaborar o exercício). Só um 
professor indicou a outra hipótese. 
A razão alegada para justificar as escolhas feitas era a lógica do texto. 
Para o exercício 8 (prova "super2-BD"), em relação à primeira 
história houve alguns problemas: 9 professores indicaram a primeira 
hipótese (a que tínhamos previsto); 5 indicaram a segunda hipótese; um 
professor preferiu não responder. 
Em relação à segunda história, houve, mais uma vez, um largo 
consenso: 14 professores indicaram a primeira hipótese (a que tínhamos 
previsto como correcta); só um indicou a outra. 
Estes resultados alertaram-nos para a necessidade de rever a 
apresentação da primeira história. 
Passemos agora à análise da actuação dos juízes em relação ao Teste 
2. 
Para o primeiro exercício (prova "micro-convencional"), 
verificámos que todos os professores responderam da mesma maneira, 
propondo a seguinte reconstituição da passagem dada: 
(c)Voltou o rapaz a procura do Vento Norte. 
(e)- Bom dia, vento Norte! - disse ele quando o encontrou. 
- Bom dia! - rugiu o Vento na sua voz cavernosa. - Que mais queres tu 
de mim? 
(b)- Quero o meu almoço - disse o rapaz. - A toalha que me deste não 
* 
vale cinco reis furados. Não serve para nada, mesmo para nada. 
(d)Não te posso dar o almoço - disse o Vento Norte - mas, para te 
compensar das papas que te estraguei, aqui tens este carneiro mágico. Vale 
mais que todos os almoços do mundo. Sempre que precisares de dinheiro, 
basta que lhe digas: "Carneiro, carneiro, dá-me dinheiro!" E imediatamente 
da boca do carneiro sairão lindas moedas de oiro. 
(a)E, muito contente, o rapaz voltou para casa, levando consigo o 
carneiro que o Vento Norte lhe dera. 
As razões invocadas para justificar a resposta dada foram as formas 
verbais utilizadas, o assunto, a lógica do assunto e alguns elementos do 
texto. 
Não nos referimos ao exercício 2 deste teste (prova micro-BD"), 
porque tivemos que prescincb dele por os professores terem considerado que 
o texto escolhido (um excerto de um álbum da série Michel Vaillant, da 
autoria de Jean Graton) seria de difícil interpretação para certos alunos, por 
fazer alusão a um universo que nem todos conhecem: o do desporto 
automóvel. 
Para o exercício 3 (prova "macro-convencional"), obtivemos, mais 
uma vez, um certo consenso, apesar da dispersão de respostas. 
Para o primeiro título dado ("pedido da fada"): 
- 3 professores indicaram os parágrafos 1 ,2  e 3; 
- 3 professores indicaram os parágrafos 1,2, 3 e 4; 
- 1 professor indicou os parágrafos 3 e 4; 
- 5 professores indicaram o parágrafo 3; 
- 3 professores indicaram as linhas 3 e 4. 
A nossa proposta correspondia à indicação do parágrafo 3, que foi 
indicado por 8 professores ($5 que correspondia às linhas 3 e 4). 
Para o segundo título dado ("ofensa feita a menina"): 
- 1 professor indicou os parágrafos 4,5,6 e 7; 
- 1 professor indicou os parágrafos 4,5,6,7 e 8; 
- 3 professores indicaram o parágrafo 5 apenas; 
- 1 professor indicou os parágrafos 5 e 6; 
- 1 professor indicou os parágrafos 5 ,6  e7; 
- 5 professores indicaram os parágrafos 5,6, 7 e 8; 
- 1 professor indicou as linhas 6 e 7; 
- 2 professores indicaram as linhas 6, 7 e 9. 
A nossa proposta correspondia aos parágrafos 5,6, 7 e 8. 
Os professores sugeriram que o título fosse mudado para "ofensas 
feitas à menina", tendo em conta o conteúdo da história dada. 
Para o terceiro título ("decisão da menina"): 
- 1 professor indicou os parágrafos 5 a 8; 
\ 
- 9 professores indicaram o parágrafo 9; 
- 3 professor indicaram as linhas 12 e 13; 
- 1 professor indicou a linha 13; 
- 1 professor ainda indicou as linhas 12,13 e 14. 
A nossa proposta era a indicação do parágrafo 9, que corresponde mais 
ou menos a todas estas respostas, excepto à que refere os parágrafos 5 a 8. 
Para o último título: 
- 8 professores indicaram o parágrafo 10; 
- 4 professores indicaram os parágrafos 9 e 10; 
- 3 professores indicaram a linha 16. 
A nossa proposta estava de acordo com a da maioria dos professores, 
que indicaram o parágrafo 10 ou a linha 16. 
Mais uma vez, concluímos que era necessário reformular as indicações 
dadas para a realização deste exercício para o tornar mais claro. 
Para o exercício 4 (prova "macro-BD"), obtivemos um certo consenso. 
Para o primeiro título dado ("felicidade do jovem casal"), 14 professores 
indicaram as vinhetas 1 e 2, tal como nós tínhamos pensado. O único 
professor que teve uma opinião diferente indicou as vinhetas 1 ,2  e 3. 
Para o segundo título ("o acampamento"), já houve mais divisão: 
- 2 professores indicaram a vinheta 3; 
- 3 professores indicaram a vinheta 4; 
- 7 professores indicaram as vinhetas 3 e 4; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 4 e 7; 
- 1 professor indicou as vinhetas 3, 7 e 8. 
Perante tal dispersão, consideramos que seria melhor suprimir este 
título e substituí-10 por outro. 
Para o terceiro título ("a caçada"): 
- 1 professor indicou as vinhetas 4, 5 e 6; 
-2 professores indicaram só a vinheta 5; 
-1 professor indicou só a vinheta 6; 
- 9 professores indicaram as vinhetas 5 e 6; 
- 1 professor indicou as vinhetas 5 ,6 ,7  e 8; 
- 1 professor indicou as vinhetas 5,6, 7,8 e 9. 
Finalmente, para o último título ("descoberta do lugar ideal para 
viver"), a análise das respostas dadas pelos professores revelou que muitos 
não consideraram a pequena vinheta encaixada na maior como uma vinheta 
à parte. Assim: 
- 2 professores indicaram as vinhetas 7 ,8 ,9  e 10; 
- 1 professor indicou as vinhetas 8 ,9  e 10; 
- 1 professor indicou só a vinheta 9; 
- 6 professores indicaram a vinheta 10; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 9 e 10; 
- 3 professores indicaram a vinheta 11. 
De tudo isto resultou que decidimos modificar um pouco os títulos, 
numerar as vinhetas e aceitar alternativas para as vinhetas indicadas para 
certos títulos. 
Quanto ao exercício 5 (prova "superl-convencional"), verificámos 
que tudo correu bastante bem. 
Para a Exposição da primeira história, 14 professores indicaram os 
parágrafos 1 e 2, como tínhamos previsto. 
Em relação à Complicação, já houve divisões, dado que 8 professores 
indicaram os parágrafos 3, 4 e 5, enquanto que os restantes 6 indicaram os 
parágrafos 3 e 4. 
Aconteceu o mesmo em relação à Resolução: 8 professores indicaram o 
parágrafo 6, enquanto que os 6 restantes indicaram os parágrafos 5 e 6. 
Por conseguinte, decidimos aceitar as duas respostas como correctas, 
quando utilizássemos este teste na experiência. 
Houve um professor que não respondeu a este exercício. 
Para a segunda história, temos o mesmo tipo de situação. Por 
unanimidade, foram indicados: o primeiro parágrafo, para a Exposição; o 
segundo e terceiro parágrafos, para a Complicação; o quarto e ultimo 
parágrafo para a Resolução (tal como tínhamos previsto aquando da 
elaboração deste exercício). 
Houve um professor que não respondeu a este exercício. 
Para o exercício 6 (prova "superl-BD"), temos um grande consenso 
em relação à primeira história. 
Assim, para a Exposição: 
- 11 professores indicaram as vinhetas 1 ,2  e 3; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 1 e 2; 
- 1 professor indicou apenas a vinheta 1. 
Para a Complicação: 
- 11 professores indicaram as vinhetas 4 e 5; 
- 2 professores indicaram as t-inhetas 3,4 e 5; 
- 1 professor indicou as vinhetas 2, 3 e 4. 
Para a Resolução: 
- 13 prófessores indicaram a vinheta 6; 
- apenas 1 professor indicou a vinheta 5 (esquecendo que havia uma 
sexta vinheta nesta história). 
Houve um professor que não respondeu. 
Apesar deste consenso, resolvemos prever alternativas de resposta, na 
grelha de correcção, para esta história. 
Para a segunda história, obtivemos maior consenso. Assim: 
- 12 professores indicaram a vinheta 1 como correspondendo à 
Exposição da história; 
- os 2 restantes indicaram as vinhetas 1 e 2. 
A nossa proposta coincidia com a da maioria. 
Depois: 
- 10 professores indicaram as vinhetas 2 e 3 como correspondentes à 
Complicação; 
- 2 professores indicaram as vinhetas 2,3 e 4; 
- 1 professor indicou só.a vinheta 3; 
- 1 professor indicou as vinhetas 3 e 4. 
A nossa proposta consistia em indicar as vinhetas 2 e 3. 
Para a Resolução: 
- 11 professores propuseram as vinhetas 4 e 5; 
- 3 professores indicaram apenas a vinheta 5. 
A nossa proposta era indicar as vinhetas 4 e 5. 
O exercício 7 (prova "super2-convencional") também sofreu 
algumas alterações. Assim, a primeira história teve de ser substituída, 
pois não fomos autorizada a utilizar esse texto inicialmente previsto. 
A segunda história, todos os professores deram a mesma resposta: 
escolheram a primeira hipótese, tal como tinha sido previsto aquando da 
elaboração do exercício. 
O exercício 8 (prova "super2-BD") foi também objecto de um grande 
consenso. 
A primeira história, todos os professores menos um deram a resposta 
prevista: isto é, escolheram a Hipótese 2. 
A segunda história, todos (desta vez, sem excepção) deram a resposta 
prevista: escolheram a Hipótese 1. 
Em relação ao conjunto dos dois testes submetidos à sua apreciação, os 
membros deste primeiro grupo de juízes ainda sugeriram: 
- que fossem aceites várias divisões para os textos propostos; 
- que se tivesse particular cuidado na reprodução das histórias de 
banda desenhada, para que estas fossem  cientemente nítidas; 
- que se corrigisse um pouco a formulação das questões. 
Chamaram ainda a atenção para a indispensável adequação das 
questões ao nível dos alunos e para o facto de as respostas a estes testes 
pressuporem um bom domínio de conhecimentos relativos à narrativa. 
Ao segundo grupo de juízes, foram submetidos apenas dois exercícios: 
uma nova versão do exercício 2 do Teste 2 (prova "micro-BD") e uma nova 
versão da primeira história do exercício 7 deste mesmo teste (prova 
"super2-convencional"). 
Para o primeiro exercício acima referido, houve um grande consenso, 
dado que 14 estudantes sugeriram a ordem b/d/aíc. 
Para o segundo exercício acima referido houve mais variação de 
opiniões: 6 estudantes indicaram a Hipótese 2 e os restantes, a Hipótese 1. 
Apesar disto, mantivemos a Hipótese 2 como correcta, dado que as 
explicações que eles apresentaram para justificar as suas opções mostraram 
que não tinham estado muito atentos às indicações relativas à mecânica da 
prova. No entanto, alterámos ligeiramente a frase correspondente à 
Hipótese 1, para facilitar a resposta. 
Tivemos ainda de restabelecer os textos de banda desenhada em que 
tínhamos introduzido algumas alterações, por isso poder levantar 
problemas com as editoras responsáveis pela publicação dos álbuns de onde 
tirámos o material para fazer esses exercícios. 
INSTRUÇXXS DADAS AOS PROFESSORES 
l.Trab&o R r e z i l i z ~ r  um dos testes: 
(1)resolver o teste; 
(2)apresentar jus t i f icação  para  as respostas dadas; 
Ex.: expl icar  .porque escolheu uma opção e não escolheu a outra  ou 
out ras  
( 3 ) c r i t i c a r  o enunciado sob o ponto de  v i s t a  formal e, eventualmente, 
o s  conteúdos seleccionados. 
l e 7 ,  
.em que s e  basearam para restabelecer a ordem dos parágrafos e dos 
conjuntos de vinhetas . 
3 e 4  
.em que s e  basearam para a t r ibu i r  cada expressão a um fragmento do 
texto convencional ou a um conjunto de vinhetas 
Fxerclcios 5 e 6 . . 
. e m  que s e  basearam para local izar  as di ferentes  partes  da narrat iva 
nas h is tór ias  convencionais e de banda desenhada que foram fornecidas 
Fxercicios 7 e 8 v .  
.em que s e  basearam para escolher uma opção e quais  foram os motivos 
que os levaram a r e j e i t a r  a outra  
3.0utros elementos pedidos e dados: 
Pede-se também que avaliem a qualidade formal dos testes, tendo e m  
conta elementos como: 
- a c lareza  dos enunciados das  questões 
- a adequação dos tex tos  escolhidos 
- a funcionalidade dos meios encontrados para o s  alunos responderem às 
questões. 
Tenha e m  conta o f ac to  de  que o teste s e  des t ina  a alunos do 70 e 80 
Anos e m  i n í c io  de ano (10 Periodo). 
Faca a divisão das  h i s t ó r i a s  e m  par tes  (Exercícios 5 e 6), tendo e m  
conta o f ac to  de que, segundo Kintsch e Van Di jk ,  as par tes  
caracteristicas de  uma na r ra t iva  são: 
(1)a - Q :  par t e  i n i c i a l  que contém as indicações necessárias ao 
i n i c i o  d a  nar ra t iva :  localização espacio-temporal, apresentação das  
personagens e introdução do estado inicial d a  acção d a  h i s tó r i a ;  
(2)a ~ ~ ~ L ~ c R Y F ~ Q :  uma pa r t e  intermédia que corresponde a uma 
perturbação, a um desequi l íbr io  que se i n s t a l a  n a  h is tór ia ;  
(3)a -: uma pa r t e  f i n a l  que compreende a solução encontrada 
para restabelecer o equ i l íb r io  na h i s tó r i a ,  conduzindo ao seu 
desenlace, e o próprio desenlace. 
TESTE 1 
3.& seguida, apresentamos-te um episódio de ma história que 
pode ser d iv id ido  em vários mmentos e express5es que podem rescnnir 
alguns desses momentos. 
ProcPira fazer corresponÈder as expressões dadas a rmmtos do 
texto, preenchendo o quadro da págúla seguinte. 
E i s  o texto: 
Era uma vez um rapaz que v iv ia  com a mãe numa casa pequenina 
e muito pobre. 
Ora, num f r iorento  d i a  de Inverno, f o i  a mãe para a cozinha 
fazer  umas papas para dar  de almoço ao f i l h o ,  e e i s  que de 
repente, quando muito s a t i s f e i t a  ia pô-las na mesa, apareceu 
zunindo furiosamente o Vento Norte. A s  papas foram pelo ar, o 
prato ficou vazio e o rapazito sem almoço. 
Ficou muito t r i s t e  a mãe, e o rapaz t ã o  zangado com o Vento 
Norte, que logo al i  decidiu ir  procurá-lo e exigir-lhe outro 
almoço. 
Era no Inverno, tempo f r i o ,  e o caminho muito longo; mas o 
rapaz, que era corajoso e t inha  uma só  palavra, par t iu  e acabou 
por chegar à caverna do Vento Norte. 
- Bom dia! - rugiu o Vento com voz de  trovão - Que queres 
t u ,  meu rapaz? 
- Venho buscar o almoço que t u  m e  es t ragas te .  
- Não tenho almoço para te da r  - d i s s e  o Vento Norte, - mas, 
em troca,  tens  aqui e s t a  toalha.  Vale mais que todos os almoços 
do mundo. Quando es t iveres  com fome, bas ta  que digas: "Toalha, 
toalha,  serve o teu senhor!" E logo e l a  t e  se rv i r a  os m6lhores 
manjares do mundo. 
&e-deceu o rapaz ao Vento Norte, e, cheio de alegria, 
pôs-se a caminho de casa. 
Quando o rapaz chegou a casa, a mãe f icou muito contente e 
fizeram uma grande f e s t a  para  comemorar. 
E eis as expresdes que deves fazer correspaider a mmmtos que 
pialeres delimitar no texto: 
(1)ofensa do Vento Norte ao rapaz 
(2)exigência de compensação 
(3)eompensação dada 
(4)regresso a casa 
Limites do -to por ela rc 10 
Expressão 3 
4.Vais fazer um trabalh~ s e n t e h t e  para este episódio de uma 
história de W a  desenhada: basta fazeres corresponder a cada 
e x p d  o número do quadradinho m dos quadradinhos cujo conteúdo 
ela pode resumir .  
4resenlxm~-te, em anexo, o k x t o  de banda desenhada sobre o 
qual vaís trabalhar. 
E, em seguida, apresentamos-te as expres&k que resma alguns 
dos seus momentos: 
(2)ataque dos índios 
(3)reacção corajosa da jovem 
(4)fuga dos índios 
Agora, terás de fazS-1~1~ correspoder a m t c l s  que puderes 
delimitar na história: 


5 .-te agora duas curtas histórias. 
Vais analisá-las e delimitar nelas as partes caracteristicas de 
uiita narrativa. Para isso, terás de indicar onde ccaaiec;a e acaba cada 
parte nas histórias aqui apresentadas. 
Era uma vez & rapaz que v iv ia  per to de um r i o .  Ele gostava 
muito de duas coisas:  ir a pesca e pregar par t idas  às outras 
pessoas. 
Um d i a ,  e l e  sa iu  de casa de manhã muito cedo para ir pescar. 
Ao chegar per to do r i o ,  preparou as coisas e foi-se postar num 
lugar que lhe parecia bom. M a s ,  de repente, escorregou e caiu a 
água. 
De seguida, o rapaz pôs-se a g r i t a r .  A s  pessoas ouviram-no, 
m a s  não acudiram, porque pensaram que e l e  queria  pregar-lhes mais 
uma par t ida .  Contudo, um homem decidiu ir  ver o que s e  passava, 
porque o rapaz nunca mais parava de gritar, e salvou-o por um 
t r i z .  
V i a j a r  é d i f í c i l !  
Já t inha  par t ido há duas horas e estava tudo a cor rer  bem. 
Tinha de mudar de comboio e m  Coimbra. 
Chego lá e a l i  es tava o comboio que eu devia apanhar. 
Mas f o i  a í  que começaram os sar i lhos!  
Não encontrei  a carruagem onde t inha  lugar. Ent re i  em 
qualquer lugar, transportando as minhas malas bem pesadas. 
Contudo, encontrei um senhor simpático. Perguntou-me qual  
era o meu problema e ajudou-me a encontrar o meu lugar e a 
t ransportar  as minhas m a l a s .  
Desta vez, t i v e  sorte! 
6.Vais agora fazer um trabalho senelhante cai duas histórias de 
banda desenbda: vais também analisá-las e delimitar nelas as partes 
características de unsa narrativa. Para isso, terás de indicar o número 
cios quadi-radinhos que correspmden a d a  parte da história. 
Giicontrarás as histórias em anexo. 
I a história 
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Era uma vez um velho gato  malhado chamado Tigre.  Toda a 
gente  gostava de l e .  Mas e l e  p r e f e r i a  a companhia de  Mestre João, 
o sapa te i ro ,  e do seu cão Gaspar. 
Então o ga to  decidiu  t e n t a r  encontrar uma solução p a r a .  e s t e  
problema. E encontrou-a por acaso. 
Poupou a v ida  a um passarinho que t i nha  caçado e ,  em 
recompensa, o s  outros  pássaros trouxeram lenha. Com esta, o velho 
sapa t e i ro  f e z  uma fogueira  para s e  aquecer. 
Um d i a ,  o velho sapa t e i ro  f icou doente. O seu cão es tava 
muito triste. Eles  eram pobres e nem sequer tinham com que s e  
aquecer. 
3, 
A habitação do velho sapa te i ro  e r a  uma mansarda f r i a  e 
húmida. 
Iismllio a hipótese rin para cumipletar a história. 
8 .E agora vais fazer o nesio trabãlho para estas duas histórias 
de banda desenhada, apresentadas em anexo, que tarMm estão 
inampletas. 
-te na nesrra duas hipóteses para coapletar cada una 
delas. Deves escolher a que te parecer mais canveniente. 
Fan cada uma delas, assinalámos cm o sinal C . . . . ]  o local onde 
falta uma parte. 
Escolho a hipótese no para completar a la história. 
Escolho a hjpótese no para conpletar a 2a história. 
1 a história 
/h A f004 LONEJOME COW- 
AND A LONG LONG 'WAY FZ0M HOME. 
Hipótese 1 
Hipótese 2 
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4 . V a i s  fazer um trabalho semelhante para este episódio de una 
história de banda desmbda: basta fazeres cmrrespaader a d a  
expressão o riúmzro do quadradinho ou dos quadralinhos cujo caiteúdo 
e la  pode resumir. 
&resentmms-te, em anexo, o texto de banda desenhada d r e  o 
qual. vais trabalhar. 
E, em seguida, apresen-te as expressões que resumem alguns 
das seus mofnentos: 
(1)felicidade do jovem casal 
(2)o acampamento 
(3)a caçada 
(4)descoberta do lugar  ideal para viver 
Agora, terás de fazê-las corresponder a momentos que puderes 




6. Agora vais fazer um trabalh semelhante cai duas histórias de 
banda d e a :  wis taribén analisá-las e delimitar nelas as partes 
características de uara narrativa. Para isso, terás de indicar o número 
dos qudmdinhos que correspondem a cada parte da história. 
Encontrarás as histórias em anexo. 
1 a história 
2a história 
O meu amigo Pedro gostava muito d a  cidade. Nem a poluição, 
nem a monotonia des ta  o aborreciam. A cidade e r a  realmente a sua 
paixão. 
Ele  era engenheiro. De vez e m  quando, t i nha  de ir passar uns 
meses a qualquer lado, por causa do seu trabalho. 
No ano passado, teve de ir para  uma pequena a lde i a  para 
cons t ru i r  uma ponte. Ele sentia-se mesmo muito in fe l i z .  
1 
Tentou regressar todos os  f h s  de semana a sua cidade, m a s  
acabou por d e s i s t i r  e ,  pouco a pouco, f o i  descobrindo as belezas 
do campo. 
Agora continua a gostar  da cidade, mas também já gosta  de 
passar uns d i a s  no campo. 
-lho a hipótese para completar a história. 
8 .B  agora vais fazer o nesm trabalho para estas duas histórias 
de banda desedda,  apresentadas em mexo, que tambén estão 
incmpletas . 
-te na mesma duas hipóteses para ampletar cada uria 
delas, Lkves escolher a que te parecer mais conveniente, 
Em cada uma delas, assinalámos con o sinal [ . . . . 1 o local onde 
falta unra parte. 
h l h o  a hipótese no para m l e t a r  a la hístória. 
Fscoh a hipótese no para coapletar a Sa história. 






5 AE3Al-i DO- 
AQUI ! P U S -  VEQMELt-:AS 
7.Ten.s aqui duas outras histórias que nZh estão e l e t a s .  A cada 
una delas falta uma parte. 
Para cada história, apresentamos-te duas hipóteses para a 
coropletar. Deves escolher a hipótese que te parecer m a i s  mveniente. 
Em cada W r i a ,  mamámos coa o sinal C .  . . . I  o local onde falta 
umna parte. 
Um lavrador regressava do mercado com o cavalo que t inha 
acabado de  comprar. 
Subitamente, começou a chover. E o cavalo, que era preto, 
f icou logo castanho. Afinal, era o seu velho cavalo, que e l e  
t i nha  vendido um mês antes .  
O lavrador f icou fur ioso.  
2 
O lavrador f o i  a p o l i c i a  e o homem que lhe t i nha  vendido o 
cavalo " fa l s i f icado"  f o i  preso. 
Escolho a hip6tese no para completar a história. 
ANEXO 8 
Quadro das variáveis 
Amplitude dos resultados 
Exercício 1: de O a 5 pontos 
Exercício 2: de O a 4 pontos 
Exercício 3: de O a 4 pontos 
Exercício 4: de O a 4 pontos 
Exercício 5 
lqistória:  de O a 3 pontos 
2%istória: de O a 3 pontos 
Exercício 6 
1"istória: de O a 3 pontos 
2"istória: de O a 3 pontos 
Exercício 7 
1"istória: de O a 1 pontos 
2"istória: de O a 1 pontos 
Exercício 8 
lqistória:  de O a 1 pontos 










Capacidade aval iada 
*denota a capacidade de construir 
a microestrutura de um texto 
narrativo convencional 
*denota a capacidade de construir 
a microestrutura de uma narrativa 
em banda desenhada 
*denota a capacidade de construir 
a macroestrutura de um texto 
ilarrativo convencional 
*denota a capacidade de construir 
a macroestrutura de uma narrativa 
em banda desenhada 
*denota a capacidade de reconhecer 
as categoi-ias da superestrutura da 
narrativa num texto narrativo 
convencional 
*denota a capacidade de reconhecer 
as  categorias da superestrutura da 
narrativa numa banda desenhada 
*denota a capacidade de reconhecer 
as categorias da superestrutura da 
narrativa num texto narrativo 
convencional 
*denota a capacidade de reconhecer 
as categorias da superestrutura da 
narrativa numa banda desenhada 
ANEXO 9 
Grelha de correcção dos dois testes 
Teste 1 
Exercício 1 (Prova "micro-convencional") 
Propõe-se a seguinte reconstituição da passagem dada: 
(b)Desde tempos antigos que a cidade de Roma é conhecida pela sua riqueza. 
(e)Mas esta atrai os ladrões. 
(c)E, em Roma, estes não faltavam. 
(a)Contam as histórias antigas que, andando quatro ladrões a roubar, uma 
noite, se viram perseguidos pela justiça. 
(d)Então, deitaram a fugir e esconderam-se num subterrâneo. 
Exercício 2 (Prova "micro-BD") 
Propõem-se as seguintes alternativas para a ordenação dos blocos de 
vinhetas apresentados no enunciado: 
Exercício 3 (Prova "macro-convencional") 
Propõe-se a seguinte correspondência entre títulos e blocos do texto: 
(1)ofensa do Vento Norte ao rapaz - parágrafo 2 (de "Ora, num friorento 
dia ..." até "... sem almoço.") 
(2)exigência de compensação - parágrafos 3 , 4 , 5  e 6 (de "Ficou muito triste ..." 
até "... o almoço que tu me estragaste.") 
(3)compensação dada - parágrafo 7 (de "Não tenho almoço ..." até "E logo ela 
te servirá os melhores manjares do mundo." 
(4)regresso a casa - último parágrafo ("Agradeceu o rapaz ao Vento Norte e, 
cheio de alegria, pôs-se a caminho de casa.") 
Exercício 4 (Prova "macro-BD") 
Propõe-se a seguinte correspondência entre títulos e sequências de vinhetas: 
(1)partida - vinheta 1 
(2)ataque dos índios - vinheta 6 
(3)reacção corajosa da jovem - vinhetas 7,8,9 e 10 
(4)fuga dos índios - vinhetas 11 e 12 
Exercício 5 (Prova "superl-convencional") 
Iqistória 
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
*Exposição - parágrafo 1 ou parágrafos 1 e 2 
*Complicação - parágrafos 2, 3 e 4 (até "... pregar-lhes mais uma partida.") 
OU 
parágrafos 3 e 4 (até "... pregar-lhes mais uma partida.") 
"Resolução - parágrafo 4 (a partir de "Contudo" até ao fim do texto) 
2"istória 
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
*Exposição - parágrafos 1 e 2 
*Complicação - parágrafos 3 e 4 
*Resolução - parágrafos 5 e 6 
Exercício 6 (Prova "superl-BD") 
lqis tór ia  
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
"Exposição - vinheta 1 
*Complicação - vinhetas 2,3,4 e 5 
vinhetas 2,3,4,5 e 6 
*Resolução - vinhetas 6 ,7  e 8 
vinhetas 7 e 8 
2"istória 
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
*Exposição - vinheta 1 
*Complicação - vinhetas 2 e 3 
"Resolu~ão - vinhetas 4,5,6 e 7 











Exercício 1 (Prova "micro-convencional") 
Propõe-se a seguinte reconstituição da passagem dada: 
(c)Voltou o rapaz à procura do Vento Norte. 
(e)- Bom dia, vento Norte! - disse ele quando o encontrou. 
* 
- Bom dia! rugiu o Vento na sua voz cavernosa. - Que mais queres tu de 
mim? 
(b)- Quero o meu almoço - disse o rapaz. - A toalha que me deste não vale 
cinco reis furados. Não me serve para nada, mesmo para nada. 
(d)- Não te posso dar o teu almoço - disse o Vento Norte - mas, para te 
compensar das papas que te estraguei, aqui tens este carneiro mágico. Vale 
mais que todos os almoços do mundo. Sempre que precisares de dinheiro, 
basta que lhe digas: "Carneiro, carneiro, dá-me dinheiro!" E imediatamente 
da boca do carneiro sairão lindas moedas de oiro. 
(a)E, muito contente, o rapaz voltou para casa, levando consigo o carneiro 
que o Vento Norte lhe dera. 
Exercício 2 (Prova "micro-BD") 
Propõem-se as seguintes alternativas para a ordenação dos blocos de 
vinhetas apresentados no enunciado: 
Exercício 3 (Prova "macro-convencional") 
Propõe-se a seguinte correspondência entre títulos e blocos do texto: 
(1)pedido da fada - parágrafo 3 (de "A vizinha um dia ..." até "...pois tinha 
muito trabalho.") 
(2)ofensas feitas à menina - parágrafos 5, 6, 7 e 8 (de "Chegou lá ...I1 até "...e 
e 
para as outras duas irmãs.") 
(3)decisão da menina - parágrafo 9 (de "A mais velha à noite ..." até 'I... 
porque ela tinha-a morto de fome.") 
(4)reacção da fada - último parágrafo (de "A fada ..." até "...já me não serve.") 
Exercício 4 (Prova "macro-BD") 
Propõe-se a seguinte correspondência entre títulos e sequências de vinhetas: 
(1)felicidade do jovem casal - vinhetas 1 e 2 
(2)a caçada - vinhetas 4,5 e 6 
(3)regresso ao acampamento - vinhetas 7 e 8 
OU 
vinhetas 7,8 e 9 
(4)descoberta do lugar ideal para viver - vinhetas 9,10 e 11 
OU 
vinhetas 10 e 11 
Exercício 5 (Prova "superl-convencional") 
lqistória 
Propõe-se a seguinte divisão do. texto da história: 
*Exposição - parágrafos 1 e 2 
*Complicação - parágrafos 3 e 4 
parágrafos 3,4 e 5 
*Resolução - parágrafos 5 e 6 
parágrafo 6 
2Qistória 
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
*Exposição - parágrafo 1 
*Complicação - parágrafos 2 e 3 
*Resolução - parágrafo 4 
Exercício 6 (Prova "superl-BD") 
lqistória 
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
*Exposição - vinhetas 1 e 2 
ou 
vinhetas 1 , 2  e 3 
*Complicação - vinhetas 3 , 4  e 5 
OU 
vinhetas 4 e 5 
*Resolução - vinheta 6 
2"istória 
.- 
Propõe-se a seguinte divisão do texto da história: 
*Exposição - vinheta 1 
*Complicação - vinhetas 2 e 3 
*Resolução -'vinhetas 4 e 5 
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ANEXO 11 
Caracterização dos pares de alunos seleccionados para a realização 
da experiência 
Chama-se a atenção para o facto de que, no quadro apresentado na página 
seguinte, o número que está por cima designa o aluno da turma 
experimental e o número que está por baixo designa o aluno que apresenta 
características semelhantes na turma controle. Assim, por exemplo: 
representa o par constituído pelo aluno n%l da turma experimental e pelo 
aluno nc29 da turma controle. 
Par 
1 
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Entre 1 e 4  anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 6 e 9  anos 
Estudos d a  mãe 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 4  e 6  anos 
1 ano ou menos 
Entre 1 e 4  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 1 e 4  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 4 e 6  anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 6 e 9  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 1 e 4  anos 
Entre 4  e 6 anos 
~ ~ ~ ~ ~ ~ - -  
Entre 9  e 12 anos 
Entre 6  e 9  anos 
Estudos do pai 
Entre 1 e 4  anos 
Entre 4  e 6  anos 
entre 1 e 4  anos 
entre 1 e 4  anos 
entre 6  e 9  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 4  e 6  anos 
Entre 1 e 4  anos 
Entre 4 e 6  anos 
Entre 6  e 9  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 1 e 4  anos 
Entre 9  e 12 anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 6  e 9  anos 
Entre 1 e 4  anos 
Entre 1 e 4  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 6 e 9  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 6  e 9  anos 
Mais de 12 anos 
Entre 9  e 12 anos 
Mais de 12 anos 
Entre 1 e 4  anos 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Preferências 
d e  leitura 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Não indicou a BD 
Não indicou a BD 
Indicou a BD 
Indicou a BD 
Não indicou a BD 
Menos de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
4 - 3 - 9  
4 - 2 - 4  
9 - 3 - 7  
Frequência d e  leitura 
d e  BD 
Menos de 3  livi.osç/ema 
Menos de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livros /semana 
Menos de 3  livros/semana 
Mais de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livros/semana 
Menos de 3  livroslsemana 
3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livros/semana 
Mais de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livroslsemana 
3  livroslsemana 
Menos de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livroslsemana 
Menos de 3  livroslsemana 
Não respondeu 
Menos de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslsemana 
Mais de 3  livroslrima 
Não respondeu 
Notas nos 3 blocos 
do Pr&teste 
9 - 6 - 9  
9 - 3 - 9  
5 - 3 - 7  
6 - 2 - 6  
6 - 4 - 5  
9 - 5 - 7  
9 - 7 - 7  
9 - 3 - 1 0  
5 - 7 - 3  
5 - 4 - 7  
5 - 4 - 7  
9 - 3 - 8  
4 - 3 - 7  
9 - 4 - 9  
7  - 0  - 0  
5 - 2 - 1  
9 - 2 - 3  
5 - 2 - 7  
7 - 3 - 3  
6 - 2 - 1 0  
5 - 2 - 2  
9 - 2 - 3  
4 - 2 - 4  
6 - 3 - 9  
9 - 4 - 1 5  
4 - 6 - 1 3  
1 - 3 - 5  
ANEXO 12 
Relatório global da realização da experiência 
Foi com uma certa expectativa que aceitámos colaborar na 
actividade, principalmente porque nos atrai o fugir à rotina, a necessidade 
de mudança, a procura de novos caminhos. 
Devemos registar, no entanto, que se misturava também uma 
dose de preocupação e de receio, mormente pelas circunstâncias difíceis em 
que actualmente embarcamos na bela aventura do ensino-aprendizagem, 
com turmas grandes, alunos indisciplinados e desmotivados. 
Face ao primeiro contacto, as dúvidas avolumaram-se, pois a 
"matéria-prima" que nos coube em sorte para ajudar a crescer e ganhar 
autonomia em competência linguística, ultrapassava um pouco as nossas 
previsões. Chegámos a acreditar que não seriam as nossas turmas as 
escolhidas para prosseguir com a experiência ... 
Assim não aconteceu e dedicámo-nos ao trabalho com bastante 
ardor, entusiasmo e paciência, a fim de demonstrar que ainda há apelos e 
estímulos que interessam discípulos como estes. 
E temos que confessar que, se, numa primeira etapa, os esforços 
de parte a parte pareciam resultar nulos, levar um ritmo arrastado e algum 
insucesso, por outro lado, os alunos interessavam-se, '-prendiam-se" a 
questões de pormenor que não imagináramos, queriam reflectir mais e mais 
e todos se prontificavam a emitir opinião própria. 
Precisámos de pedir a responsável pela experiência que nos 
deixasse alargar o tempo concedido na planificação primitiva, bem como 
sugerir menos recurso à estratégia de trabalho de grupo, substituída então 
por trabalho individualizado, aos pares ou colectivamente. 
Pensamos que resultou, pois, na etapa da reaplicação dos 
conhecimentos, no momento da super- e macroestrutura, as reacções foram 
rentáveis em qualidade e em ritmo, pelo menos no dia a dia da aula e no 
contacto oral com as turmas. Esta característica foi mais acentuada junto 
dos alunos do 7W, aos qiiais se destinara o estudo através, exclusivamente, 
da banda desenhada. 
Chegou, entretanto, a hora de prestar contas, por meio de testes 
sumativos, e devemos dizer que alguns resultados dos alunos mais fracos 
foram surpreendentes e que, na sua maioria, houve progressão. 
Ressalvando as questões em que a sua capacidade de síntese, em 
virtude da idade ou da falta de hábito com esta terminologia específica, não 
os levaram, na generalidade, a metas desejáveis (caso da macroestrutura), 
em contrapartida, julgamos que, no último momento, em que todos 
repetiram a sua prova, já mais confiantes e integrados nos objectivos que 
deles esperávamos, a progressão foi mais consciente e convincente. 
Aguardemos os resultados estatísticos. 
Por nós, agradecemos a colaboração atenta e super-organizada da 
DrWristina Sá, a boa vontade e a capacidade de trabalho dos alunos, até 
porque, alheios desde sempre ao facto de se haver tratado de uma 
experiência. 
Quando lhes foi permitido tal conhecimento, mostraram surpresa, 
mas também curiosidade em lhes serem apresentados os últimos 
resultados. 
Em suma, consideramos ter sido uma actividade proveitosa quer 
para os alunos, quer para a professora, não só ao longo da sua realização, 
mas também para futuro. 
Nota: 
Este relatório traz a data de 24 de Janeiro de 1992 e a assinatura da 
professora que colaborou na realização da experiência até ao fim desta: Dr.2 
Maria de Fátima Bóia, professora efectiva do 8 W r u p o - A  da Escola 
Secundária José Estêvão (Aveiro). 
ANEXO 13 
Textos que resultaram da actividade de reescrita 
Para a turma experimental 
Apresentamos, em seguida, uma reprodução do texto que resultou do 
exercício de reescrita, tal como ele nos foi entregue pela professora que 
leccionou as aulas da unidade didáctica que esteve no centro desta 
experiência pedagógica. 
Temos de apresentá-lo em folhas à parte, porque se trata de um texto 
em banda desenhada, tal como o texto original com que estes alunos 
trabalharam. 
Na apresentação do texto, recorremos ao seguinte código: 
- eliminação de vinhetas inteiras i7\ 
- eliminação de pormenores de vinhetas ia 
- transformação @ 4 
- simplificação @ 2 
- supressão 8 3  
- conectores E3 
- descontinuidades 3 

OS BANPIDOS DISFARGAR-SE-ÁO DE 
SENHORAS IDOSAS, SR-TACE. 
PRECISO DE DAR 
CONHECIMENTO DISTO 
PSSITT! ONDE ESTA' \ / NÁO SEI ONDE 

DESCULPE, MAS NAO TEM DE QUÉ, 
ESTOU COM PRESSA! MEU RAPAZ ! 
6 
NESTE MOMENTO, 
A ESTA ENCANTAPORA 
VELHOTA! 
SENHOR O Q U E ~ Q U E  \ 
TACE, 
r ESTA' SOB Y U M A  MULHER E N T R O U  0 EFEITO DUM G A ' ~  E DEPOIS ... MANDOU-ME HIPN~TICO! ... QUE A CONDUZISSE TENTE LEMBRAR-SE ... AO MEU COFRE ... 

PESCOBRIR O ESCONDERIJO n PELES !E N- ~NTROPUZIRM05 / I 
TEM A CERTEZA 
QUE CHEOA'MOS O N D E  OS SINAIS 00 
RAPAR LOCALIZAM 
A ATERRAGEM 
CREIO QUE TEREMO5, 
DE NAVEGAR POR AI 
\ I 
/ É cu~ioso! 
N A 0  R E M E S  
COMO NUM PICADE TA0 DEPRESSA! 
r 
FOMOS APANHADO 1 

t 
/PARA TUA IN F O R M A ~ O ,  OS BANDIDOS, 






STRANGEIROS EM FUGA! 

COLOCOU NA PRISAO TOPO O CONSELHO 
MUNICIPAL E DROGOU TODOS O5 HABITAN- 
TES DA CIDADE ! 
Y ALIÁS, O MALFEITOR IGNORA QUE A MINHA FILHA UAPHNE E EU 
QUANTA5 QUISER. 
PESSOAS 5d TOMAM 
PASTILHAS DOCES E 
AS OüTRAS SOBRAM ... 
NUM COFRE-FORTE, NA PRAGA 
DA VISC~RVIA!MAS ESTA' 
GUAEPA170 9lq E NOITE! 
ESCDNDE 
A5 P m u - w 5  

r COMO? BOMBONS PICANTE5! ... \ i... .  I 
VEJAM, BOA GENTE ! 
AS PMTLHAS P X E 5  ESTAO ALI. Y O5 0015 ESTRANGEIROS CUMPROMETEM-SE A FORNE- I CE-LAS REGULARMENTE. / 1 
I ENCONTRAR ONDE ' É QUE ELES E5CON- GEM O5 D K P O J O S  DOS ROUBOS. DE- 
L 
r 5. - 
 fio^ MINHA E;MICKEY! EU P E R ~ ~  
GUNTO-ME O QUE VWOS FAZER \ ATODOESTE DINHEIRO! 
AQUI VAI UM FORNECIMENTO DE PASTI- 
LHAS DE HORTELA QUE VAI PERMITIR ÀS PES- 
S W  EATLANTI5 ESPERAR A SEGUNDA PARTE 
Para a turma controlo 
O texto que se segue resultou do exercício de reescrita realizado pela 
turma controlo. Tal como o texto original que foi distribuído a estes alunos, 
apresenta-se sob a forma de um texto narrativo convencional. 
Na apresentação desse texto, recorreremos ao seguinte código: 
- a carregado, aparecem os conectores assinalados pela turma; 
- em itálico, os verbos assinalados pela turma como sendo importantes 
para a constituição do texto; 
- entre parênteses, ao lado do período ou do parágrafo a que se referem, 
os processos utilizados para obter a microestrutura a partir da superfície 
textual; 
- entre asteriscos, o s  parágrafos e as descontinuidades assinaladas 
pelos alunos da turma, . 
Nos locais onde nada é assinalado, houve simples reprodução do texto 
original. 
A Salta-Pocinhas certa de que não seriam os outros animais que a iam 
entregar começou, entretanto, despreocupadamente, a caçar e a roubar, ora ' 
esfomeada, ora farta. 
(simplificação) 
Breve conheceu todas as aldeias em redor, os seus caminhos, ruas, 
quintais, casas, poleiros, moradores, rebanhos e, sobretudo, os seus cães. 




Não tardou que chegasse a mestra nas malas-artes de comer do seu e 
do alheio. 
*parágrafo s i ~ i c a t i v o *  
Mas ódio velho não cansa e assim era o do lobo para com a raposeta. 
Por causa disso, o lobo ficou esquelético. 
(simplificação) 
"parágrafo significativo* 
Ora, naquele Verão, surgiu uma grande seca. E foram-se embora 
muitos animais, outros morreram à sede. 
Naquela mata, apenas uma fonte corria. E por lá passavam os bichos 
sequiosos. E como lá passassem todos, o lobo pôs-se de guarda, porque a 
raposa também lá iria e assim conseguiria apanhá-la. 
(construção de uma inferência) 
(supressão) 
O lobo ia-se informando sobre a raposa mas nada obtinha. 
(tratamento do diálogo) 
"parágrafo signd3cativo* 
"descontinuidade* 
A raposinha foi informada da artimanha do lobo e, durante vários dias, 
passou sede. E esperava que chovesse, mas tal não acontecia. 
(transformação) 
Uma tarde, o sol foi tão abrasador que a raposa não resistiu a molhar 
a boca no mel (simplificação). Fez tombar um cortiço, mas as abelhas 
picaram-na. Ela venceu-as e, ao lamber o mel, notou que era grosso e 
peganhento e velo-lhe uma ideia. Untou-se toda com o mel, rolou-se na palha 
e assim se' mascarou. (transformação) 
Então tomou,lugar na fila dos bichos que iam à fonte, mas com medo 
que o lobo a reconhecesse. (simplificação) Quando chegou a sua vez, 
, . 
disfarçou a voz para perguntar ao lobo se podia beber. (tratamento do 
diálogo) 
O lobo não a reconheceu e simpatizou com ela e ofereceu-lhe um bocado 
de carneiro. Perguntou-lhe ainda se tinha visto a raposa. 
(construção de uma inferência) 
A raposa ia todos os dias à fonte e aí falava e divertia-se com o lobo. 
(simplificação) 
Porém, o Verão foi passando até que apareceram os primeiros 
chuviscos. Nesse dia, a comadre raposa despiu o disfarce. (simplificação) E 
humilhou o lobo. (tratamento do diálogo) 
O lobo perseguiu-a, contudo sem sucesso. 
(simplificação) 
E, depois da injúria, a fúria vingativa cresceu. 
(transformação) 
ANEXO 14 
Textos que resultara* da actividade de resumo 
Para a turma experimental 
Apresentamos, em seguida, uma reprodução do texto que resultou do 
exercício de resumo, tal como ele nos foi entregue pela professora que 
leccionou as aulas da unidade didáctica que esteve no centro desta . 
experiência pedagógica. 
Temos de apresentá-lo em folhas à parte, porque se trata de um texto 
em banda desenhada, tal como o texto original com que estes alunos 
trabalharam. 
Na apresentação desse texto, mantivemos os sinais convencionais 
utilizados para a reescrita. 
Para os novos elementos, utilizámos o seguinte código: 
- generalizaião @ 
- construção : @ 
- supressão . 0. 
ESTADO PE PLERTA PEZ- \ 
MANENTE! PATETAVIGIA& 
A WTWPA PRINCIPAL D O  ' I 
B4NCO!QUA NTo A MIM, R K E R -  
VO-ME O PAYEL DO HOMEM 
INVI SIVEL! 
SOUBE QUE NA PRÓXIMA OPERAGÁO 
OS BANPlPO5 PISFARCAR-SE-ÁO DE 
r PSSITT! ONDE ESTA '/ NÁO SEI ONPE 7 
;4S VELHOTAS! 
PROVAVELMENTE 
5ÃO BAN D I DOS! 






t 7 - A  - - 
-- 
NÁO HA N I N G U E M A O  VOLANTE! 
ATllWLMENTE,TKATA-5E D€ 7Ea' UM CAMIAO TELEGUIADO. - .  

QUATRO HORAS/MA/S 72fRDLE.. 
63EE3g COR-PE-ROSA 
A PRONTO-PARA-TU DO... 
TEM A CERTEZA 
QUE CHEOA'MO~ VOAR 0 SITI O ONDE05 SINAIS DO 
RADAR LOCALIZAM 
A ATERRAGEM \ 











PE5SOA5 5d TOMAM 
STILHAS DOCES E 

.. :: 
COMO? BOMBONS PICANTES! ... \ w ~ . :  .   .L_ ] 
VEJAM, BOA GENTE ! 
AS PASTILHAS 90CE5 ESTA0 ALI. 
O5 DOIS ESTRANGEIROS 
COMPROMETEM-SE A FORNE- 
CE-LA5 KEtULARMENTE. 
L LHAS DE HOPTELA QUE VAI PERMITIR Á5 PES- S M  DEATLANTIS ESPERAR A SEGUNDA PARTE 
Para a turma controlo 
O texto que se segue resultou do exercício de resumo realizado pela 
turma controlo. Tal como o texto original que foi distribuído a estes alunos, 
apresenta-se sob a forma de um texto narrativo convencional. 
Na apresentação desse texto, recorreremos ao seguinte código: 
- a carregado, aparecem os conectores assinalados pela turma; 
- entre parênteses, ao lado de cada parágrafo ou período representativo 
de uma macroproposição, os processos utilizados na sua derivação a partir 
da microestrutura (com recurso eventual ao texto original). 
A raposa vivia calmamente. Caçava e roubava. 
(generalização) 
O ódio invadia o lobo. 
(generalização) 
(supressão) 
Nesse Verão, houve uma grande seca. Só uma fonte corria. O lobo 
guardava essa fonte. Ele queria apanhar a raposa. Assim, a raposeta 
passava sede. 
(construção') 
Uma tarde, foi à fonte disfarçada. O lobo não a reconheceu. 
(construção) 
Porém, o Verão foi passando. Apareceram as primeiras chuvas. A 
raposa tirou o disfarce e humilhou o lobo. 
(generalização) 
E o ódio do lobo cresceu. 
(generalização) 
ANEXO 15 
Modelos de reescrita, resumo e conclusão dos textos de consolidação 
1. Para a turma experimental 
1.1. Reescrita 
Apresentamos, em seguida, urna reprodução do texto que resultou do 
exercício de reescrita feito no momento de consolidação dos conhecimentos 
adquiridos, tal como ele nos foi entregue pela professora que leccionou as 
aulas dessa unidade didáctica que esteve no centro desta experiência 
pedagógica. 
Tal como aconteceu anteriormente, temos de apresentá-lo em folhas à 
parte, porque se trata de um texto em banda desenhada, tal como o texto 
original com que estes alunos trabalharam. 
Retomámos o código anteriormente utilizado para a reescrita do texto 
das sessões didácticas: 
- eliminação de vinhetas inteiras a 
- eliminação de pormenores de vinhetas @ 
- transformação @ 4 
- simplificação @ A  
- supressão 6 3 5  
- conectores EI 




Apresentamos, em seguida, uma reprodução do texto que resultou do 
exercício de resumo realizado no momento de consolidação dos 
conhecimentos adquiridos durante a unidade didáctica, tal como ele nos foi 
entregue pela professora que leccionou as aulas que dela constavam. 
Temos de apresentá-lo em folhas à parte, porque se trata de um texto 
em banda desenhada, tal como o texto original com que estes alunos 
trabalharam. 
Também aqui mantivemos os sinais convencionais utilizados para a 
reescrita e retomámos os que tinham sido usados para o resumo do texto 
com o qual os alunos trabalharam nas sessões didácticas: 
- generalização C?J 
- construção @ 




1.3. Conclusão da narrativa 
Dos vários textos construídos para completar a banda desenhada com a 
qual estes alunos trabalharam, no momento de consolidação dos 
conhecimentos adquiridos durante a unidade didáctica, seleccionámos o 
seguinte, que constitui não só um testemunho da sua capacidade para 
transferir conhecimentos adquiridos a partir da banda desenhada para o 
domínio do texto narrativo convencional, mas também uma amostra da sua 
criatividade. 
Então, o senhor Saraiva foi à caça com o Jim De1 Mónaco, que fez 
questão de o acompanhar. Meteram-se pela selva dentro e à medida que iam 
andando, montavam armadilhas. 
Ouviram um rugido e ... era um leopardo que tinha sido apanhado. 
Foram a correr, mas quando lá chegaram já estava solto ao pé de uns 
homens de figura invulgar . 
Estavam pintados como Leopardos. 
Então os homens levaram-nos e prenderam-nos numa jaula. Até que o 
chefe os chamou e explicou-lhes numa longa conversa que eles chamavam-se 
homens-leopardo e que os tinham prendido porque não querem que ninguém 
cace os animais porque gostam muito deles e que se toda a gente o fosse a 
fazer muitos já estariam em extinção. Então o professor desistiu de ir caçar 
e voltou para casa. 
E quando lá chegou, explicou tudo à mulher e ela compreendeu e 
finalmente desistiu da ideia dos troféus. 
2. Para a turma controlo 
2.1. Reescrita 
O texto que se segue resultou do exercício de reescrita realizado pela 
turma controlo no momento de consolidação dos conhecimentos adquiridos. 
Tal como o texto original que foi distribuído a estes alunos, apresenta-se sob 
a forma de um texto narrativo convencional. 
Na apresentação desse texto, recorreremos ao seguinte código: 
- a carregado, aparecem os conectores assinalados pela turma; 
- em itálico, os verbos asssinalados pela turma como sendo 
importantes para a constituição do texto; 
- entre parênteses, ao lado do período ou do parágrafo a que se referem, 
os processos utilizados para obter a microestrutura a partir da superfície 
textual; 
- entre asteriscos, os parágrafos e as descontinuidades assinaladas 
pelos alunos da turma. 
Nos locais onde nada é assinalado, houve simples reprodução do texto 
original. 
Na aldeia de Sokong, na ilha Ringa, vivia outrora uma família. O pai, 
Doberi, era pescador. A mulher, Illeti, vendia o peixe que o marido pescava e 
fabricava redes. A filha, então de doze anos, com o nome de Yosa, ajudava a 




Naquele dia, ao fim d a  tarde, depois do pôr-do-sol, Doberi, sentado na 
praia, pensava que conhecia o mar como o chão da sua própria casa. Mas 








Doberi decide ir ver de perto o barco. Que surpresa! 
Ele abriga uma criança adormecida. 
O pescador pega nela e a criança acorda, abrindo os olhos. 
(simplificação) 
Levou-a para casa. 
(construção de uma inferência) 
*parágrafo significativo* 
"descontinuidade* 
Em casa, a família só tem atenções para com a criança que se mantém 
calada. 
A mãe pergunta-lhe como é que se chama e ele responde "Odamok". Diz 
que vem dali e aponta para o alto mar. Afirma que os pais estão além e que 
não sabe a razão porque o deixaram sozinho na jangada. Durante muito 
tempo viajou, alimentando-se da comida contida na jangada. 
(tratamento do diálogo) 
*parágrafo ~i~nifiicativo* 
"descontinuidade* 
Começa então uma vida nova para Odamok. Doberi e a sua mulher, 




Os anos passam, o menino cresce. 
Um dia, vendo o seu pai fatigado, antes de partir para a pesca, 
Odamok diz-lhe que o quer substituir. (simplificação) Doberi já tinha 
trabalhado muito, agora era a vez de Odamok. Depois de insistir, Odamok 
parte para o alto mar. (tratamento do diálogo) 
Naquele dia, Doberi vê o seu barco a afastar-se sem ele. 
Uma vez no mar, sozinho, Odamok relembra a viagem que há dez anos 
atrás fez. 
(simplificação) 
Pensa nos pais, o porquê da separação, os perigos que correu. 
Ele pensa se os pais estarão vivos ... 
(simplificação) 
2.2. Resumo 
O texto que se segue resultou do exercício de resumo realizado pela 
turma controlo no momento de consolidação dos conhecimentos adquiridos. 
Tal como o texto original que foi distribuído a estes alunos, apresenta-se sob 
a forma de um texto narrativo convencional. 
Na apresentação desse texto, recorreremos ao seguinte código: 
- a carregado, aparecem os conectores assinalados pela turma; 
- entre parênteses, ao lado de cada parágrafo ou período representativo 
de uma macroproposição, os processos utilizados na sua derivação a partir 
da microestrutura (com recurso eventual ao texto original). 
Uma família humilde de pescadores vivia numa aldeia de uma certa 
ilha. 
(generalização) 
Doberi, pescador, encontra uma criança adormecida e abandonada num 
barco. E resolve adoptá-la. 
(generalização) 
O menino cresce. 
Um dia, vendo o pai bastante cansado, pediu-lhe que fosse sozinho na 
expedição e o pai co&a nele. 
(supressão) 
Uma vez no mar, Odamok lembra-se da sua infância e tem vontade de 
saber notícias do seu país natal. 
(generalização) 
2.3. Conclusão da narrativa 
Dos vários textos construídos para completar o texto narrativo 
convencional com o qual estes alunos trabalharam, no momento de 
consolidação dos conhecimentos adquiridos durante a unidade didáctica, 
seleccionámos o seguinte, que constitui uma amostra da sua criatividade. 
- 
Os dias passaram e Odamok continua nas suas expedições. 
Certo dia, enquanto passeava na praia, pareceu-lhe ver uma 
embarcação igual àquela onde veio. Foi a correr buscar o barco de pesca do 
pai, ver o que tinha a embarcação dos três troncos. 
A sua misteriosa infância ainda não lhe tinha saído da cabe~a. Qu.amdo 
chegou à embarcação, nela entrou uma grande chama, abriu-se e Odamok foi 
ter a uma ilha. Lá encontrou os pais e ficou a viver para sempre. 
Assim conta a lenda, assim conta o tempo. 
ANEXO 16 
Resultados globais das turmas experimental e controlo nos três 
momentos de avaliação previstos 
Chamamos a atenção para o facto de que, quando foi necessário utilizar os 
resultados obtidos na prova "micro-BD" para fazer cálculos estatísticos, 
tivemos que encontrar valores equivalentes na escala de O a 5, para 
podermos compará-los com os resultados obtidos na prova "micro- 
convencional". 
Para os quadros, apresentados em seguida, utilizámos as seguintes 
abreviaturas : 
MiCV1 - prova "micro-convencional" do Pré-teste 
MiBD1- prova llmicro-BD" do Pré-teste 
MaCV1 - prova "macro-convencional" do Pré-teste 
MaBD1- prova "macro-BD" do Pré-teste 
SulCV1 - prova "superl-convencional" do Pré-teste 
SulBDl - prova "superl-BD" do Pré-teste 
Su2CV1 - prova "super2-convencional" do Pré-teste 
Su2BD1 - prova "super2-BD" do Pré-teste 
MiCV2 - prova "micro-convencional" do Pós-teste 1 
MiBD2 - prova "micro-BD" do Pós-teste 1 
MaCV2 - prova "macro-convencional" do Pós-teste 1 
M ~ B D ~  - prova "macro-BD" do Pós-teste 1 
SulCV2 - prova "superl-convencional" do Pós-teste 1 
SulBD2 - prova "superl-BD" do Pós-teste 1 
Su2CV2 - prova "super2-convencional" do Pós-teste 1 
Su2BD2 - prova "super2-~D" do Pós-teste 1 
MiCV3 - prova "micro-convencional" do Pós-teste 2 
MiBD3 - prova "micro-BD" do Pós-teste 2 
MaCV3 - prova "macro-convencional" do Pós-teste 2 
MaBD3 - prova "macro-BD" do Pós-teste 2 
SulCV3 - prova "superl-convencional" do Pós-teste 2 
SulBD3 - prova "superl-BD" do Pós-teste 2 
Su2CV3 - prova "super2-convencional" do Pós-teste 2 
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3 6 5 1 1 3 1 1 2 1 5 1 3 3 4 1 0 2 5 4 3 3 5 4 2 2  
4 7 5 4 3 4 5 0 0 2 5 4 4 1 6 6 2 2 5 4 2 3 5 6 2 2  
5 8 1 4 4 3 1 0 1 1 5 0 2 2 6 6 1 2 5 4 3 3 3 1 2 1  
6 9 1 4 1 3 4 1 1 1 5 0 1 1 5 6 2 2 1 4 1 3 4 2 2 2  
7 1 0 0 4 1 2 4 0 2 1 0 4 2 1 6 4 2 1 5 4 1 2 4 3 0 2  
8 1 1 3 4 0 0 0 0 0 0 2 4 2 1 3 4 0 1 3 4 1 2 4 0 1 2  
9 1 2 5 4 1 1 1 0 2 0 5 4 3 0 6 6 2 1 5 4 2 2 2 0 2 1  
1 0 1 3 3 4 1 2 0 0 1 2 5 4 3 2 6 2 1 2 5 4 2 3 4 2 2 2  
1 1 1 6 1 4 0 2 0 0 1 1 5 4 1 1 2 0 1 1 2 4 1 3 4 4 1 0  
1 2 2 0 0 4 2 0 0 0 2 2 1 4 1 1 1 0 2 1 5 4 2 0 0 5 0 2  
1 3 2 3 5 4 3 1 5 6 2 2 1 4 1 3 5 6 2 1 5 4 4 0 4 6 1 2  
1 4 2 8 0 1 2 1 0 3 1 1 1 1 2 1 0 0 2 0 5 4 2 3 0 3 1 1  
1 5 3 1 0 4 2 0 0 0 2 2 3 4 0 2 5 1 2 1 2 4 2 3 2 3 1 1  
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Questões retiradas dos testes sumativos aplicados aos alunos da 
experiência durante o ano lectivo e sua tipologia 
A) Questões de natureza semântico-lexical 
"Através de sinónimos e antónimos precisa o sentido de: 
(1. 3) - empalmar 
(1. 16) - à solta 
(1. 22) - quieta 
"Substitui "alta" por expressão equivalente. (numa frase dada) 
B) Questões de natureza morfológica 
"Classifica morfologicamente as palavras sublinhadas: 
A torre & tinha uma porta para a rua. 
"Classifica as formas verbais sublinhadas no trecho. 
"Classifica morfologicamente os vocábulos sublinhados. (subentendido: "no 
trecho") 
C) Questões de natureza sintáctica 
"Divide esta frase nos seus elementos constituintes: "Olhou a estrela para 
ganhar coragem." 
"Indica a função sintáctica de cada um. 
"Faz a reescrita do SN1 na frase: "A torre alta tinha uma porta para a rua." 
"Separa os sintsigmas desta frase: "A violeta vivia junto de 1m.1 velho 
plátano." 
"Identifica as funções sintácticas de cada um. 
ANEXO 18 
Efectivos das duas turmas e dos grupos correspondentes por tipo de 





































































Efectivos das duas turmas e dos grupos correspondentes por tipo de 





































































Resultados do teste de Kolmogorov-Smirnov aplicado às diferentes 




























p= . O 1  
D lido=..404 












p= . O 1  
D lido=.404 
D calculado=1.000 
Distribuição não normal 
p= . O 1  
D lide.404 
D calculado=. 179 
Distribuição normal 




























D calculado=. 166 
Distribuição normal 
p= . O 1  
D lido=.404 





Distribuição não normal 
ANEXO 21 
. 
Efectivos da turma experimental e do grupo correspondente para as 


















































LISTA DOS TEXTOS UTILIZADOS 
A) Nas sessões didácticas 
* o conto tradicional "As três fiandeiras". In Rita Benamor e Catarina 
Labisa (s.d.) - Entre ler. (5"o). Lisboa: Editorial O Livro, p.182-184 
. 
(com ilustrações de Carlos Alves e Cristina Malaquias) 
* um excerto da obra Viagens na minha terra, de Almeida Garrett. O vale de 
Santarém. In Maria Almira Soares (1986) - Vamos ler!. (1lQAa~ - Área D). 
Lisboa: Texto Editora, p.37-38-39 
(com ilustrações de Cristina Malaquias) 
* excertos da obra: Hamilton, Edith (1991) - A mitologia. 4 h d .  Col. "Nova 
Enciclopédia". n?í 1. Lisboa: Publicações Dom Quixote (trad. de Maria Luísa 
Pinheiro) 
(retirados das páginas 259 a 297) 
* um excerto do álbum de banda desenhada: Martin, Jacques (s-d.) - O cavalo 
de Tróia. Col. "As aventuras de Alix". Lisboa: Edições 70 (trad.) 
(uma parte da página 20, a página 21 e uma parte da página 22) 
* um excerto da obra: Ribeiro, Aquilino (s.d.) - O romance da raposa. Lisboa: 
Livraria Bertrand, p.48-56 
* um excerto da obra: Sauvy, Jean e Olivier e Munch, Philippe (s.d.) - 
Odamok: o segredo do menino dos olhos azuis. Col. "9 aventuras a constrtiir". 
Porto: Livraria Civilização Editora (trad. de Joaquim Leite), p.4-13 
* uma história de um álbum de banda desenhada: O segredo da Atlântida. 
In Mickey para a frente a todo o gás! Col. "Antologia Mickey". Porto: Edinter, 
s.d., p.3-23 
* um excerto de uma história de um álbum de banda desenhada: Os homens- 
leopardo. In Luís  ouro e Tozé Simões (1986) - Jim de1 Monaco. Vol. 1. 
Lisboa: Editorial Futura, p.33-34 
1085 
(autorização de uso concedida pelas Edições ASA, responsáveis pela 
publicação desta série de banda desenhada) 
B) Nos testes 
Para os exercícios sobre textos narrativos convencionais 
.- 
* excertos de um conto: O cacete mágico. In Maria Almira Soares e Maria 
Manuela Antunes. Vamos ler! (8QAno). Lisboa: Texto Editora, p .62, 63 e 64 
(com ilustrações de Cristina Malaquias) 
* excertos de um conto: Os quatro ladrões. In Marcelle e Georges Huisman 
(s.d.) - Contos e lendas da Idade Média. LisboaISão Paulo: Editorial Verbo 
(trad. e adapt. de Esther de Lemos), p.133-135 
(com ilustrações de J. Kuhn-Régnier) 
*'excertos do conto: O cordão de ouro. In Rita Benarnor e Catarina Labisa 
(s.d.) - Entre ler. (5%0). Lisboa: Editorial O Livro, p.185-186 
(com ilustrações de Carlos Alves e Cristina Malaquias) 
* adaptação da história: Appel, Claude (s.d.) - O gato do telhado, a gralha e o 
sapateiro. In 15 histórias de Natal. Col. "15 histórias". Lisboa. Editorial 
Verbo (trad. de Maria das Mercês Mendonça Soares), p.222-228 
(com ilustra~ões de Georges Pichard, Vaz Pereira, Matos Simões e José 
Antunes) 
Para os exercícios sobre a banda desenhada 
* um excerto de um álbum de banda desenhada: Petillon (s.d.) - O pequinês. 
Col. "Jack Palmer". Lisboa: Meribérica Liber (trad.), p. 3 ,4  e 5 
(Cores de Christine Couturier) 
* excertos de uma história de um álbum de banda desenhada: O alibi. In 
Morris e Claude ~ u ~ l o $ s  ( .d.) - O alibi. Colecção "Lucky Luke". Lisboa: 
Meribérica Liber (trad.) - p. 5, 6, 7 e 8 
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* excertos de uma história de um álbum de banda desenhada: Sonata em 
Colt Maior. In Morris e Goscinny (s-d.) - 7 histórias de Lucky Luke. Colecção 
"Lucky Luke". Lisboa: Meribérica Liber (trad.) - p.41,42,43,44 e 46 
* excertos de uma história de um álbum de banda desenhada: Maverick. In 
Morris e Goscinny (s.d.) - 7 histórias de Lucky Luke. Colecção "Lucky Lüke". 
Lisboa: Meribérica Liber (trad.) - p.17, 18, 19 e 22 
* um excerto de uma história de banda desenhada: Morgan, Marry (1990) - 
Whitman et Ferlinghetti et la boite de Pandore. The Adamantine. La Gazette 
de Harry Morgan. Vol. 7. ngl 
* um excerto de um álbum de banda desenhada: Derib, Claude (s.d.) - O 
inimigo. Col. "Buddy Longway". Lisboa: Livraria Bertrand (trad. de Marília 
Alves) - p.3,4 e 5 
* excertos de uma história de um álbum de banda desenhada: O vendedor 
ambulante. In Morris e Goscinny (s.d.) - 7 histórias de Lucky Luke. Colecção 
"Lucky Luke". Lisboa: Meribérica Liber (trad.) - p.29, 30 e 34 
* excertos de uma história de um álbum de banda desenhada: Passagem 
perigosa. In Morris e Goscinny (s.d,) - 7 histórias de Lucky Luke. Colecção 
"Lucky Luke". Lisboa: Meribérica Liber (trad.) - p.35, 36, 39 e 40 
